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In Folge des Urteils des Europa¨ischen Gerichtshofs (EuGH) vom 7. Juli 2005 (Rs C-
147/03, Kommission/O¨sterreich1), hat der o¨sterreichische Nationalrat am 8. Juli 2005
eine Novellierung des Universita¨tsgesetzes 2002 (BGBl. I Nr. 77/2005) beschlossen,
welche die Beschra¨nkung des Zugangs zu bestimmten Studienfa¨chern an o¨sterreichi-
schen Universita¨ten ermo¨glicht (§ 124b Universita¨tsgesetz 2002). Dies war eine Re-
aktion auf die erho¨hte Nachfrage von Studiena¨nfa¨ngerinnen und -anfa¨ngern aus der
Bundesrepublik Deutschland fu¨r das Studium der Humanmedizin. Die Einfu¨hrung der
Zugangsbeschra¨nkungen wurde auch in den Medien heftig diskutiert. Ab dem Stu-
dienjahr 2006/07 wurden an den drei Medizinischen Universita¨ten Wien, Innsbruck
und Graz Auswahlverfahren durchgefu¨hrt. Die Medizinischen Universita¨ten Wien und
Innsbruck orientierten sich dabei an einem gemeinsamen Testverfahren, dem Schweizer
’Eignungstest fu¨r das Medizinstudium’ (EMS) der auf dem deutschen ’Test fu¨r medi-
zinische Studienga¨nge’ (TMS), basiert. An der Medizinischen Universita¨t Graz wurde
ein eigenes Testverfahren entwickelt und vorgegeben.
Bereits aus den ersten Ergebnissen der Auswahlverfahren war bekannt, dass Frau-
en im Test schlechter abschnitten als Ma¨nner und o¨sterreichische Kandidatinnen und
Kandidaten schlechter als deutsche. Dies zeigte eine deutliche Auswirkung auf die
Geschlechts- und Nationalita¨tenverteilung der Medizinstudierenden, die in Folge zu ei-
ner erneuten Novellierung des Universita¨tsgesetzes 2002 (BGBl. I Nr. 74/2006) fu¨hrte,
der ’Safeguard-Klausel’, mit drei Kontingenten (gema¨ß § 124b Abs 5 Universita¨tsge-
setz 2002) fu¨r Sudienpla¨tze: 1. O¨sterreich-Kontingent (75%), 2. EU-Kontingent (20%),
3. Nicht-EU-Kontingent (5%). Um mo¨gliche Erkla¨rungen und Ursachen fu¨r die Leis-
tungsunterschiede im Auswahlverfahren aufzudecken, evaluierten Spiel, Schober und
Litzenberger (2008) im Auftrag des Bundesministeriums fu¨r Wissenschaft und For-
schung (bm:wf) die Auswahlverfahren an den drei Medizinischen Universita¨ten. Die
empirische Studie wurde mit allen Studienbewerberinnen und Studienbewerbern, die
am Auswahlverfahren am 6.Juli 2007 teilnahmen durchgefu¨hrt.
Als Projektmitarbeiter an der Studie von Spiel und Mitarbeiterinnen (2008) war ich
in alle wesentlichen Teile eingebunden. Neben der nach wie vor gefu¨hrten Diskussion
u¨ber Zugangsbeschra¨nkungen und Auswahlverfahren sowie der bildungspolitischen Re-
1O¨sterreich hat gegen seine Verpflichtung aus dem Gemeinschaftsrecht (resultierend aus den Artikeln
12, 149 und 150 EGV) verstoßen. Es wurde nicht sichergestellt, dass alle Inhaberinnen und Inhaber
von Sekundarschulabschlu¨ssen der Mitgliedsstaaten die gleichen Voraussetzungen fu¨r den Zugang
zum Hochschul- und Universita¨tsstudium in O¨sterereich haben.
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1 Einleitung
levanz ist die Auswahl des Themas meiner Diplomarbeit sicher auch auf einen perso¨nli-
chen Bezug durch meine Projektta¨tigkeit zuru¨ckzufu¨hren.
In meiner Diplomarbeit mo¨chte ich Bereiche betrachten, die im damaligen Projekt-
auftrag nicht enthalten waren und bis jetzt noch nicht oder nicht so detailliert analysiert
wurden. Zentrale Aspekte der empirischen Studie von Spiel et al. (2008) waren die Ana-
lyse der Chancengleichheit hinsichtlich der Merkmale Geschlecht, Nationalita¨t, soziale
Herkunft und naturwissenschaftlicher versus nicht-naturwissenschaftlicher Schultyp in
Bezug auf die Testleistung. Es wurden auch testtheoretische Analysen nach klassischer
und nach probabilistischer Testtheorie der beiden Eignungstests durchgefu¨hrt.
Der Eignungstest an der Medizinischen Universita¨t Graz wird aufgrund der Ei-
gensta¨ndigkeit und Unterschiedlichkeit zum EMS sowie der relativ geringen Stichpro-
be nicht Inhalt meiner Diplomarbeit sein. Ebenso wegen der geringen Stichprobe der
Bewerberinnen und Bewerber fu¨r die Studienrichtung Zahnmedizin werden sich die
Analysen ausschließlich auf Bewerberinnen und Bewerber fu¨r das Studium der Hu-
manmedizin beschra¨nken.
Die vorliegende Arbeit gliedert sich in zwei große Abschnitte: Der erste, theoretische
Teil wird sich mit wissenschaftlichen Erkenntnissen zu Zielen von und Anforderungen
an Auswahlverfahren bescha¨ftigen. Der Nutzen eignungsdiagnostischer Gu¨tekriterien
wird diskutiert. Unter diesen Aspekten wird zum Eignungstest fu¨r das Medizinstudi-
um (EMS) u¨bergeleitet und vorliegende Ergebnisse und testtheoretische Befunde zum
EMS thematisiert. Ein weiteres Kapitel des theoretischen Teils widmet sich den Pra¨dik-
toren zur Leistungsvorhersage. Prima¨r sind dies die Pra¨diktoren Schulnoten, Schultyp
und regionale Herkunft die hinsichtlich ihrer Pra¨diktorqualita¨t anhand von empirischen
Befunden diskutiert werden. Auf Geschlecht und Nationalita¨t wird nur kurz eingegan-
gen, sie sind nicht zentrales Thema der hier vorliegenden empirischen Studie. Da Spiel
et al. (2008) bereits hinreichend ihren prognostischen Wert auf die Testleistung zeigen
konnten, ko¨nnen sie jedoch nicht aus den empirischen Analysen ausgeschlossen werden.
Im Anschluss werden die Fragestellungen der hier vorliegenden Arbeit pra¨sentiert.
Der zweite Teil der Arbeit informiert u¨ber den empirischen Teil der Studie.
Er beinhaltet die Beschreibung des Untersuchungsdesigns und der Untersuchungs-
durchfu¨hrung, der Stichprobe sowie der eingesetzten Erhebungsinstrumente. Auch eine
kurze Beschreibung der verwendeten Auswertungsverfahren wird gegeben. Sa¨mtliche
Analysen werden fragestellungsbezogen im Ergebnisteil dargestellt. Im Anschluss an
die Ergebnisdarstellung folgt eine Zusammenfassung und Diskussion. Die Ergebnisse
werden in Relation zur Literatur diskutiert, Sta¨rken und mo¨gliche Einschra¨nkungen
der Arbeit werden besprochen.
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2. Auswahlverfahren fu¨r den Hochschulzugang
Verfahren, die die Zulassung, Genehmigung oder Beschra¨nkung von Personen regeln,
finden sich u¨ber die Geschichte hinweg in fast allen Lebensbereichen. Ha¨ufig waren
und sind es noch immer Verfahren zur Auswahl von Personen fu¨r milita¨rische Zwecke,
Berufe, Sport, fu¨r ra¨umliche Zugangsbeschra¨nkungen (bspw. Einwanderung) und zur
Beschra¨nkung des Zugangs zu Bildungssta¨tten. Die dahinter liegende Annahme ist, dass
sich Menschen in bestimmten Traits stabil unterscheiden und diese auch generalisiert
werden ko¨nnen (vgl. DuBois, 1970). Die Ressourcen sind meist beschra¨nkt und ko¨nnen
daher nur einer bestimmten Anzahl von Personen zuga¨nglich gemacht werden. Durch
ein Verfahren (bspw. einen Test) wird versucht eine Auswahl an Personen die sich nach
bestimmten Kriterien ’eignen’ zu gewinnen.
Die Testergebnisse haben ha¨ufig fu¨r die getesteten Personen individuelle Konsequen-
zen. Sie entscheiden z.B. ob das Studienfach der Wahl studiert werden darf oder
die gewu¨nschte berufliche Ta¨tigkeit erlernt oder ausgeu¨bt werden darf. Diese Ent-
scheidungen haben durch ihre Systematik entscheidende individuelle, bildungs- und
gesellschaftspolitische Konsequenzen und du¨rfen daher
”
nicht dem Zufall oder theore-
tisch nicht (ausreichend) fundierten und empirisch nicht (ausreichend) erprobten Aus-
wahlverfahren u¨berlassen werden“ (Spiel, Litzenberger & Haiden, 2007, S. 479). Die
psychologische Diagnostik, die sich mit der Testung und Begutachtung von Personen
bescha¨ftigt, kann einen Beitrag leisten, um Eignungsbeurteilungen effektiver und ef-
fizienter zu gestalten. Nicht nur das Know how soll gegeben werden, sondern auch
Prozesse in Gang gesetzt und auf ihre Wirksamkeit und Kosten-Nutzen-Relation hin
evaluiert werden. Schmitt (2005) sieht dringenden Bedarf, die oft vorhandenen Vor-
stellungen selbst auf einschla¨gigen Informationsveranstaltungen zu korrigieren und die
Einfu¨hrung kontraproduktiver und unfairer Verfahren zu verhindern oder ru¨ckga¨ngig
zu machen. Die Ziele von Auswahlverfahren werden im Folgenden kurz beschrieben
und reflektiert. Weiters wird auf die Anforderungen an Auswahlverfahren und deren
Gu¨tekriterien eingegangen.
2.1. Ziele von Auswahlverfahren
Nach Kubinger (2006, S. 346) soll die
”
Eignungsbegutachtung [...] zu Erkenntnis-
sen fu¨hren bezu¨glich der Fa¨higkeit und der Motivation des Betroffenen zur Bewa¨lti-
gung jeweils bestimmter beruflicher Anforderungen...“. Im Kontext von (aus-)bildungs-
bezogenen Eignungsbeurteilungen im Rahmen des Hochschulzugangs, ist nach Spiel
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et al. (2007) berufliche Anforderung nicht mit studienbezogener Anforderung gleich-
zusetzen. Das Studium ermo¨glicht eine Qualifikation nicht nur in einem bestimmten
Beruf, sondern in verschiedenen Berufsfeldern in denen unterschiedliche Kompetenzen
beno¨tigt werden. Ziel des Verfahrens soll demnach die Feststellung der Eignung fu¨r
das Studium bzw. die Studierfa¨higkeit sein, sowie die Prognose fu¨r den Studienerfolg.
Eignungsdiagnostische Auswahlverfahren helfen Entscheidungen vorzubereiten, zu un-
terstu¨tzen, zu treffen und zu optimieren (Brambring, 1983). Allerdings wird es nicht
einfach sein die Eignung fu¨r ein Studium festzustellen. Nach Trost et al. (1998, S. 12)
ist die
”
Studieneignung [...] prinzipiell als Bu¨ndel von kognitiven Fa¨higkeiten und Fer-
tigkeiten, psychomotorischen Fa¨higkeiten und Fertigkeiten, Kenntnissen, studien- und
berufsbezogenen Interessen und Motiven sowie weiteren Perso¨nlichkeitsmerkmalen zu
sehen.“ Dementsprechend ist es unrealistisch und unkritisch zu glauben, dass die Eig-
nung fu¨r ein Studium mit einem einzigen Test (d.h. einmaliges Verhalten) festzustellen
sei (Kubinger, 2006; Schuler, 1991). Zusa¨tzlich soll mit dem Verfahren nicht nur die
aktuelle Eignung erfasst, sondern auch eine Prognose u¨ber eine voraussichtliche Stu-
dienzeit von 4-5 Jahren gegeben werden. Der Einfluss von Interessen, Motiven und
Perso¨nlichkeitsmerkmalen legt nahe, dass nicht nur leistungsspezifische Fa¨higkeiten
und Fertigkeiten zu messen no¨tig seien.
Die prognostische Gu¨ltigkeit (siehe 2.2.2) solch einer IST-Standerhebung kann nur
mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit gegeben werden. Systematische Vera¨nderun-
gen durch Entwicklung, hinzugekommenes Wissen durch die Lehrinhalte selbst und
Unterstu¨tzung durch andere Studierende (Bsp. das Projekt CBM1 – Cascaded Blen-
ded Mentoring der Universita¨t Wien) werden nicht beru¨cksichtigt.
Wie eingangs erwa¨hnt, sind die Ressourcen u¨blicherweise beschra¨nkt, so dass die
Finanzierung einer (Aus-)bildung an den Universita¨ten nur fu¨r eine bestimmte Anzahl
von Personen vom Staat ermo¨glicht werden kann. Dadurch steht die Auswahl von Per-
sonen unter dem Primat der O¨konomie. Hohe Bildung der Bevo¨lkerung soll die Wett-
bewerbschancen des Staates in Zukunft sichern. Neben einer Fu¨lle von Ungleichheits-
dimensionen (wie bspw. sozialer Hintergrund, regionale Herkunft, Migrationshinter-
grund, Geschlecht, Einkommen und Beruf der Eltern) die auf Bildungspartizipation
und Bildungserfolg einen Einfluss haben (vgl. Bacher, 2005) stellt ein Auswahlver-
fahren fu¨r den Hochschulzugang eine zusa¨tzliche Hu¨rde dar. Bis zum Beginn eines
Studiums konnten die Ungleichheitsdimensionen vielfa¨ltig ihre Wirkung zeigen. Die
soziale Herkunft bestimmt auch die Rahmenbedingungen wa¨hrend des Studiums, weil
sie die sozioo¨konomische Situation der Eltern, die finanzielle Absicherung sowie den
1Projekthomepage: http://www.univie.ac.at/cbm.psychologie/
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Lebensstandard wa¨hrend des Studiums beeinflusst (Unger & Wroblewski, 2006).
Auch wenn prima¨r die Prognose des Studienerfolgs das Ziel des Auswahlverfahrens
sein soll, so sind weitere direkte und indirekte Ziele damit verbunden (Spiel et al.,
2007). Hierzu za¨hlen die Anwerbung leistungsfa¨higer und motivierter Studierender, ge-
ringe Abbruchquoten und kurze Studienzeiten (Heine, Briedis, Didi, Haase & Trost,
2006). Angestrebt werden auch ein Orientierungseffekt und die Fo¨rderung zur Selbstse-
lektion der Studienplatzbewerber und Studienplatzberwerberinnen (Spiel et al., 2007).
Weiters soll durch Auswahlverfahren die Passung zwischen personenbezogenen Vor-
aussetzungen und den allgemeinen und studienfachspezifischen Anforderungen erho¨ht
werden und die Frustration vieler Studierender durch einen Studienabbruch oder einen
Studienwechsel verringert werden (Spiel et al., 2008). Hinsichtlich dem Wunsch finan-
zielle Einsparungen durch geringere Studierendenzahlen zu erreichen, wird von der
Einfu¨hrung von Auswahlverfahren erwartet, dass sich die Zahl der Studierenden, die
sich mangels besserer Alternativen fu¨r ein Studium entscheiden, verringert (Spiel et
al., 2007). Diese Zahl sei nicht zu unterscha¨tzen. Nach einer Umfrage von Kellermann
(1991) an fu¨nf o¨sterreichischen Universita¨ten gab ein Drittel der Erstimmatrikulierten
an, das ku¨rzlich angefangene Studium fu¨r andere attraktive Berufsangebote wieder
abzubrechen.
2.2. Anforderungen an Auswahlverfahren
Folgend werden Anforderungen, die an Auswahlverfahren gestellt werden, beschrieben
und diskutiert. Zuerst folgt eine Darstellung unter allgemeiner, bildungswissenschaftli-
cher und psychologischer Sicht. Anschließend werden die diagnostischen Gu¨tekriterien
aufgrund ihrer Bedeutung in der eignungsdiagnostischen Beurteilung in einem eigenen
Abschnitt diskutiert.
2.2.1. Anforderungen unter allgemeiner, bildungswissenschaftlicher und
psychologischer Sicht
Die Anforderungen die an Auswahlverfahren an Universita¨ten gestellt werden sind
vielfa¨ltig. Sie gehen u¨ber (eignungs-)diagnostische Gu¨tekriterien hinaus und verfolgen
teilweise konkurrierende Ziele wie beispielsweise maximaler Nutzen versus Finanzie-
rung und fu¨hren so zu Kompromisslo¨sungen. Spiel und Kolleginnen (2007) betonen
neben den bildungswissenschaftlichen und psychologischen Aspekten auch die gesamt-
gesellschaftliche Relevanz von Auswahlverfahren. Als wichtigste Kriterien, neben den
ga¨ngigen diagnostischen Gu¨tekriterien, an denen sich Auswahlverfahren beim Hoch-
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schulzugang messen lassen mu¨ssen nennt Trost (2005, S. 138) auszugsweise:
• die Vereinbarkeit der Verfahren mit den Vorgaben des Hochschulrahmengesetzes
und der darauf beruhenden La¨ndergesetze
• die Transparenz
• die Fairness gegenu¨ber definierten Gruppen von Bewerberinnen und Bewerbern
• die geringe Trainierbarkeit
• die Akzeptanz bei den betroffenen Gruppen und in der O¨ffentlichkeit
• die ’Gerichtsfestigkeit’
Diese Kriterien decken sich auch mit Spiel et al. (2007), die zusa¨tzlich zur Akzeptanz
und Informiertheit, Transparenz und Fairness die Kriterien Commitment (Bindung),
Beratung, Self-Assessment sowie den Zeitpunkt des Verfahrens nennen. Speziell auf
die Notwendigkeit eines guten Anforderungsprofils wird eingegangen (siehe unten). Im
Folgenden wird zur Illustration ihrer Bedeutung auf einige Kriterien nach Spiel et al.
(2007) detaillierter eingegangen.
Die Akzeptanz, das Annehmen des Tests durch die Testperson, zumeist mit der Er-
wartung eines subjektiven Nutzens verbunden, wurde vom Testkuratorium der Fo¨dera-
tion deutscher Psychologenverba¨nde (1986) als diagnostisches Gu¨tekriterium beschrie-
ben. Geringe Akzeptanz kann zu einer falschen Vorselektion fu¨hren, so dass grundsa¨tz-
lich geeignete Bewerberinnen und Bewerber das Auswahlverfahren ablehnen und nicht
teilnehmen. Positiv werden von den Studienbewerberinnen und Studienberwerbern Stu-
dierfa¨higkeitstests, strukturierte anforderungsbezogene Auswahlgespra¨che und Noten
bewertet. Die geringste Zustimmung fanden Losverfahren und Graphologien. Es ist dar-
auf hinzuweisen, dass die Akzeptanz des Auswahlverfahrens letztlich auch das Image
der Universita¨t bzw. der Fakulta¨t beeinflusst. Strategien zur Fo¨rderung der Akzeptanz
umfassen nach Kubinger (2006) ausreichende Erla¨uterungen u¨ber Zweck der Testung,
Testdauer, Aufgabenstellungen, Interpretation und vor allem u¨ber die mit dem Test
verbundenen Konsequenzen; sprich Erho¨hung der Transparenz.
Transparenz und Informiertheit stellen einen wechselseitigen Bezug einerseits durch
die institutionelle Verantwortung auf Seiten der Universita¨ten und andererseits indivi-
duelle Verantwortung auf Seiten der Studienplatzbewerberinnen und Studienplatzbe-
werber her. Zu den Aufgaben der Universita¨ten bzw. der Fakulta¨ten za¨hlt Informatio-
nen u¨ber Inhalte und Organisation der Studienfa¨cher sowie u¨ber Auswahlverfahren be-
reitzustellen und diese leicht zuga¨nglich zu machen. Fu¨r den Studienplatzbewerber/die
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Studienplatzbewerberin ist es notwendig, die Informationsbeschaffung und -nutzung
als einen eigenverantwortlichen Prozess wahrzunehmen. Eine umfassende Informiert-
heit u¨ber zentrale Aspekte fu¨hren zu einer ada¨quaten und stabilen Studienfachwahl und
vermindern Studienabbruch und Studienfachwechsel. Ein in mehreren Stufen gestalte-
ter Auswahlprozess mit Vorschaltung einer Informationsphase werden als besonders
wichtig erachtet.
Ein von den Universita¨ten erwu¨nschtes Ergebnis, das mit der Durchfu¨hrung von
Auswahlverfahren erreicht werden soll, ist die Erho¨hung des Commitments der Studie-
renden. Gestu¨tzt wird diese Annahme durch die Theorie der Rechtfertigung des Auf-
wands (effort justification) nach Aronson und Mills (1959) welche besagt:
”
Je gro¨ßer
unter sonst gleichen Bedingungen die Anstrengung ist, die man um einer Sache willen
auf sich nimmt, desto gro¨ßer ist die Wertscha¨tzung, die man dieser Sache entgegen-
bringt.“ (Herkner, 2001, S. 37). Da mit der Vorbereitung auf und der Teilnahme am
Auswahlverfahren relativ viel Anstrengung verbunden ist, kann eine Steigerung der
Wertscha¨tzung des Studiums bzw. der Universita¨t angenommen werden, die gu¨nstige
Wirkung auf Engagement, Studienerfolg, -fortgang und -abschluss hat (Spiel et al.,
2008).
Als weiteres Kriterium, dem Spiel et al. (2007) aus psychologischer und bildungs-
wissenschaftlicher Perspektive eine hohe Bedeutung zumessen, ist der Zeitpunkt des
Auswahlverfahrens. Hier geht es prima¨r um die Frage ob eine Auswahl bereits vor
der Zulassung zum Studium stattfinden soll oder erst nach einer zeitlich festgelegten
Studieneingangsphase. Eine Selektion nach einer Studieneingangsphase bringt den Vor-
teil, dass die Eignungsbeurteilung auf bereits tatsa¨chlichen Studienleistungen beruht,
die auch durch eine Vielzahl an nicht fa¨higkeitsbezogener Variablen gebunden ist und
dadurch die Prognosegu¨ltigkeit des Studienerfolgs erho¨ht wird (valide Ergebniskrite-
rien siehe unten). Zu Bedenken ist jedoch, dass im Falle einer hohen Selektionsquote
bereits viele Studierende Arbeits- und Lernleistung sowie Lebenszeit in ein bis zwei
Semester Studium investiert haben. Hierbei wa¨re die Zumutbarkeit dieses Auswahl-
verfahrens zweifelhaft. Eine hohe Studierendenzahl in der Studieneingangsphase ist
zusa¨tzlich mit hohen Kosten verbunden. Die konkrete Abscha¨tzung der Effizienz einer
Studieneingangsphase (Nutzen in Relation zu den Kosten) steht noch aus (Spiel et al.,
2007).
Auswahlverfahren sollten grundsa¨tzlich auf wissenschaftlich fundierten Methoden ba-
sieren (Brambring, 1983) und einem zielgerichteten, strategischen Vorgehen zugrunde
liegen (Spiel et al., 2007). Hierzu geho¨ren im diagnostischen Prozess die sorgfa¨ltige Er-
stellung der entsprechenden (Anforderungs-)Dimensionen als auch vorab die Festlegung
der notwendigen Auspra¨gungen (vgl. Ortner, 2003). Diese sollten im Anforderungsprofil
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klar festgelegt sein. Dieses Vorgehen entspricht den Grundsa¨tzen berufsbezogener Eig-
nungsbeurteilung der DIN 33430 ’Anforderungen an Verfahren und deren Einsatz bei
berufsbezogenen Eignungsbeurteilungen’ (Deutsches Institut fu¨r Normung e.V., 2002)
bzw. O¨NORM D 4000 ’Anforderungen an Prozesse und Methoden in der Personalaus-
wahl und -entwicklung’ (O¨sterreichisches Normungsinstitut, 2005).
Nach Spiel et al. (2007) sollten erstens keine Kompetenzen erfasst werden, die
im Studium erst erworben werden und andererseits nur diejenigen Kompetenzen er-
fasst werden, die fu¨r eine erfolgreiche Bewa¨ltigung des Studiums zentral sind; zwei-
tens fu¨r die Prognose des Studienerfolgs und nicht des Berufserfolgs aufgrund un-
terschiedlicher Anforderungen herangezogen werden. Die Ausbildung in den meisten
Studienfa¨chern dient auch nicht speziell der Ausu¨bung eines bestimmten Berufs, son-
dern ermo¨glicht Ta¨tigkeiten in unterschiedlichen Berufsfeldern. Aus den Anforderungen
an das Studium ko¨nnen die fachspezifischen Fa¨higkeiten und Fertigkeiten abgeleitet
werden, zusa¨tzlich auch fa¨cheru¨bergreifende Grundqualifikationen die nicht fachspezi-
fisch fu¨r die Bewa¨ltigung eines Studiums erforderlich sind (Konegen-Grenier, 2002).
Spiel et al. (2007, S. 481) nennen hierzu im kognitiven Bereich analytische Fa¨higkeit,
Abstraktionsfa¨higkeit, Differenzierungsvermo¨gen, Synthese- und Transferfa¨higkeit und
sprachliche Ausdrucksfa¨higkeit und bezu¨glich perso¨nlicher Eigenschaften und Motive
inhaltliches Interesse, Leistungsmotivation, Genauigkeit, Zielstrebigkeit und Beharr-
lichkeit, Eigeninitiative und Selbstorganisation, hohes Anspruchsniveau und Fa¨higkeit
zur Selbstreflexion.
Fu¨r eine Fachrichtung mu¨sste es grundsa¨tzlich mo¨glich sein, und dies wa¨re auch
notwendig anzustreben, sich auf gemeinsame Kriterien zu einigen, die an allen Uni-





Additums“ vor, welche grundlegende und fachspe-
zifische Elemente beinhalten. Die Transparenz des Fundamentums und des Additums
mu¨ssen in ho¨chstem Maße gewa¨hrleistet sein und Studienbewerber bereits bei Inter-
essensbekundung (z.B. durch Homepage oder gedruckte spezielle Infos fu¨r Studien-
bewerberinnen und Studienbewerber) u¨ber Kriterien des Fachs und der Universita¨t
bei der Studierendenauswahl informieren (Schuler & Stehle, 1985 zitiert nach Ja¨ger,
2005, S. 145). Bei Ablehnung einer Bewerberin/eines Bewerbers sollte eine (compu-
tergestu¨tzte) Ru¨ckmeldung u¨ber Kompetenz und Leistung erfolgen (Ja¨ger, 2005). Ob
sich die Kriterien fu¨r die Studierendenauswahl auch bewa¨hren, kann am Studienerfolg
der Ausgewa¨hlten gemessen werden. Die Operationalisierung des Studienerfolgs kann
anhand unterschiedlicher Kriterien erfolgen (vgl. Hossiep, 1995; Schmidt-Atzert, 2004)
und muss dementsprechend spezifiziert werden. Hierfu¨r hat sich eine Differenzierung
zwischen Ergebnis- und Prozesskriterien bewa¨hrt (vgl. Schu¨pbach & Klauer, 2005). Va-
14
2.2 Anforderungen an Auswahlverfahren
lide Ergebniskriterien sind Pru¨fungsleistungen als Noten in Einzel-, Zwischen- und Ab-
schlusspru¨fungen, zu den Prozesskriterien geho¨ren die Studiendauer, Studienabbru¨che
und Studienfachwechsel (Spiel et al., 2008). Zur notwendigen Kla¨rung der Wirkung
(Effektivita¨t) und der Kosten-Nutzen-Relation (Effizienz) aller Teile des Auswahlver-
fahrens sollten umfassende und regelma¨ßige Evaluationen von erfahrenen Fachleuten
durchgefu¨hrt und deren Ergebnisse auch zur Modifikation und Optimierung herange-
zogen werden.
Zusammenfassend zeigt sich, dass aus allgemeiner, bildungswissenschaftlicher und
psychologischer Sicht wichtige Bedingungen bzw. Kriterien beim Einsatz von Auswahl-
verfahren abgeleitet werden ko¨nnen, um einer validen Eignungsbeurteilung in ho¨herem
Maße gerecht zu werden: (1) Anwendung wissenschaftlich fundierter und ausreichend
erprobter Verfahren, (2) hohe Transparenz des gesamten Auswahlverfahrens, (3) Maß-
nahmen zur Fo¨rderung der Akzeptanz, (4) ein in Stufen gefu¨hrter Auswahlprozess, der
auch das Kriterium der Informiertheit beru¨cksichtigt, (5) keine Erfassung von Kompe-
tenzen, die erst im Studium erworben werden und nur solche die fu¨r den Studienerfolg
zentral sind, (6) ein im spezifischen Fach einheitliches Konzept u¨ber Eignungskriterien
und Testung und (7) umfassende und regelma¨ßige Evaluationen zur Effektivita¨t und
Effizienz aller Teile und Stufen des Auswahlverfahrens.
Wie bereits erwa¨hnt sollen Auswahlverfahren wissenschaftlich fundiert sein. Im Fol-
genden wird deshalb auf die Bedeutung der (eignungs-)diagnostischen Gu¨tekriterien –
davon ausfu¨hrlicher auf die prognostische Validita¨t – im Rahmen von Auswahlverfahren
eingegangen.
2.2.2. Bedeutung eignungsdiagnostischer Gu¨tekriterien
Dieser Abschnitt befasst sich mit den Gu¨tekriterien psychologisch-diagnostischer Ver-
fahren, die auch von der DIN 33430 fu¨r den Einsatz bei berufsbezogenen Eignungs-
beurteilungen getragen werden. Auch das Testkuratorium der Fo¨deration Deutscher
Psychologenvereinigungen legte Gu¨tekriterien fest (Testkuratorium, der Fo¨deration
deutscher Psychologenverba¨nde, 1986). Die Beschreibungen der Gu¨tekriterien bezie-
hen sich im wesentlichen auf Lienert und Raatz (1998) sowie auf Kubinger (2006), die
frei wiedergegeben werden.
Objektivita¨t bezeichnet den Grad der Unabha¨ngigkeit der Ergebnisse von der
Untersuchungssituation und der untersuchenden Person (Durchfu¨hrungsobjektivita¨t




Die Reliabilita¨t beschreibt den Grad der Genauigkeit (formale Messgenauigkeit) mit
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der ein bestimmtes Merkmal gemessen wird, unabha¨ngig davon, ob das Verfahren auch
den Anspruch erhebt dieses Merkmal zu messen. Die Reliabilita¨t ist eine Voraussetzung
fu¨r die Reproduzierbarkeit (Replizierbarkeit) von Ergebnissen unter gleichen Bedin-
gungen. Speziell die wiederholte Messung (Retest) kann u¨ber einen la¨ngeren Zeitraum
Informationen u¨ber das Verfahren als auch u¨ber das gemessene Merkmal geben und
als
”
Stabilita¨t“ des Merkmals aufgefasst werden.
Unter Validita¨t versteht man das Ausmaß der Gu¨ltigkeit mit der das zu messen
gewu¨nschte Merkmal auch wirklich erfasst wird. Wa¨hrend eine hohe Reliabilita¨t eine
notwendige aber nicht hinreichende Bedingung fu¨r ein Verfahren ist, stellt die Vali-
dita¨t, unter dem Anspruch die
”
Welt“ nicht nur zu beschreiben sondern auch kausal
zu verstehen, das wohl wichtigste Gu¨tekriterium dar, das gleichzeitig auch das am
schwersten zu messende ist. Folgende Konzepte bzw. Begriffe der Validita¨t werden un-
terschieden: (1) von inhaltlicher Gu¨ltigkeit spricht man, wenn der Test/das Verfahren
selbst (definitionsgema¨ß) das optimale Kriterium darstellt, (2) von Konstruktvalidita¨t
spricht man, wenn auf ein sog.
”
Konstrukt“ Bezug genommen wird und (3) Kriteri-
umsvalidita¨t, wenn auf ein sog.
”
Außenkriterium“ Bezug genommen wird. Der Vorteil
der Kriteriumsvalidita¨t ist, dass sich mit ihr eine statistische Kennzahl und somit das
Ausmaß der Validita¨t eines Verfahrens bestimmen la¨sst.
Einschub Prognostische Validita¨t
Fu¨r Auswahlverfahren ist speziell die Vorhersagegu¨ltigkeit (prognostische Validita¨t), die
sich zur Kriteriumsvalidita¨t za¨hlen la¨sst, von Bedeutung. Diese bestimmt sich aus der
Korrelation des Testwerts aus dem Auswahlverfahren mit dem Außenkriterium, wel-
ches zu einem spa¨teren (ferneren) Zeitpunkt gemessen wird (z.B. Pru¨fungserfolg, Stu-
dienabbruchsquote). Eine effektive Auswahl maximiert die Zahl der Geeigneten. Um
dies zu ermo¨glichen ist eine hohe Basis- bzw. Grundrate (= Anzahl geeigneter Bewer-
berinnen und Bewerber), eine niedrige Selektionsrate (= Anzahl nach dem Verfahren
ausgewa¨hlte Personen) und eine hohe Validita¨t des Verfahrens notwendig (Spiel et al.,
2007, 2008; Stemmler, 2005). Nach Analysen von Kolland und Morgeditsch (2007) wur-
den an den beiden Medizinischen Universita¨ten (Wien und Innsbruck) im Studienjahr
2006/07 von 5611 Bewerberinnen und Bewerber bei der Anmeldung letztlich 1190 Be-
werberinnen und Bewerber zugelassen. Dies entspricht einer Selektionsquote von rund
21 Prozent. Will man maximal 20 Prozent Ungeeigneter nach dem Auswahlverfahren
unter den Selektierten haben, so mu¨sste das Verfahren bei 21 Prozent Selektionsrate
eine prognostische Validita¨t von mindestens r = .40 aufweisen (Berechnung siehe An-
hang A.1). Spiel et al. (2007) berichten, dass in der Literatur schon oft ab r = .30 von
16
2.2 Anforderungen an Auswahlverfahren
einer ho¨heren Validita¨t gesprochen wird. Ein einzelnes Verfahren erreicht nach Schu-
ler (1996, S. 172) nur eine Validita¨t bis r = .50, bei kombinierten Verfahren scheint
die Grenze bei r = .70 zu liegen. Ein Ziel von Auswahlverfahren im Hochschulstudi-
um ist die Studienabbruchsquote zu senken (siehe Abschnitt 2.1). Nach einer Studie
von Dell’mour & Landler (2002), anhand von Daten aus den Jahren 1975-1986 und
1980-1998, liegt in O¨sterreich die Abbruchsquote bei inla¨ndischen Studierenden (Be-
ginn Wintersemester) im Fach Medizin bei durchschnittlich 32 Prozent. Wolle man
diese halbieren, so mu¨sste das Auswahlverfahren eine prognostische Validita¨t von fast
r = .50 erreichen.
Tabelle 2.1.: Treffer- und Fehlklassifikation in der Eignungsdiagnostik (nach Spiel,
Litzenberger & Haiden, 2007, S. 487)
Durch eine Klassifikation der Bewerberinnen und Bewerber in ’geeignet’ und ’nicht
geeignet’ kann die Trefferquote quantifiziert werden. Zur einfachen Ermittlung wird ein
dichotomes Erfolgskriterium festgelegt (z.B. ’erfolgreich’ vs. ’nicht erfolgreich’). Mittels
des Vier-Felder-Schemas la¨sst sich eine Beurteilung der Qualita¨t eignungsdiagnostischer
Auswahlentscheidungen durch die beiden dichotomen Variablen Eignungsbeurteilung
(Pra¨diktor) und Erfolgsbeurteilung (Kriterium) abscha¨tzen (Kersting, 2003). Aus dem
Vier-Felder-Schema kann die Zuordnung zu richtig und falsch positive und richtig und
falsch negative Entscheidungen abgelesen werden (siehe Tabelle 2.1). Praktisch stellt
sich das große Problem, dass bei der U¨berpru¨fung der Gu¨te von Auswahlverfahren
nur zensierte Datensa¨tze vorliegen und falsch negativ beurteilte Kandidatinnen und
Kandidaten nicht beru¨cksichtigt werden ko¨nnen (vgl. Kubinger, 2006). Es kann somit
keine Aussage u¨ber diejenigen Personen getroffen werden, die im Auswahlverfahren
ausgeschieden wurden aber doch das Erfolgskriterium erreicht ha¨tten.
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Tabelle 2.2.: U¨berblick u¨ber die prognostische Validita¨t verschiedener Auswahlinstrumente
fu¨r Studiennoten (nach Hell, Trapmann, Weigand, Hirn & Schuler, 2005).
k N total r
mittlere Schulnoten 53 48178 .46
allgemeine Studierfa¨higkeitstests 10 745 .43
fachspezifische Studierfa¨higkeitstests 37 45783 .43
Bachelornoten 9 980 .32
Essays 12 694 .29
Sprachtests 20 1333 .28
Interessenfragebogen 11 1645 .18
Interviews 44 4305 .13
Arbeitsproben 6 1987 .13
Anm: k = Anzahl der unabha¨ngigen Stichproben
N total = (Gesamt)Anzahl der untersuchten Personen
r = Validita¨tskoeffizient
In einer Metaanalyse basierend auf 211 Artikeln haben Hell, Trapmann, Weigand,
Hirn und Schuler (2005) die prognostische Validita¨t einiger Auswahlinstrumente fu¨r
den Hochschulzugang hinsichtlich des Erfolgskriteriums Studiennoten untersucht.
Die Ergebnisse zeigen (siehe Tabelle 2.2), dass Schulnoten sowie allgemeine- und
fachspezifische Studierfa¨higkeitstests die ho¨chste prognostische Validita¨t aufweisen.
Fu¨r die Anforderung maximal 20 Prozent Ungeeignete auszuwa¨hlen, verfehlen die
anderen Auswahlinstrumente das Kriterium deutlich (siehe Anhang Tabelle A.2).
Einschub Prognostische Validita¨t – Ende
Neben den bereits besprochenen (klassischen) diagnostischen Gu¨tekriterien sollen die
weiteren nur u¨berblicksartig und hinsichtlich ihres Nutzens fu¨r Auswahlverfahren be-
schrieben werden.
Das Gu¨tekriterium der O¨konomie eines Verfahrens wird erreicht, wenn gemessen
am diagnostischen Informationsgewinn, relativ wenig Ressourcen (bspw. Zeit, Geld,
Personal) beansprucht werden. Die O¨konomie bestimmt sich im Sinne einer Wirt-
schaftlichkeit und einer Aufwandsminimierung. Der Aufwand der Universita¨ten bei
der Durchfu¨hrung von Auswahlverfahren ist aufgrund der großen Anzahl an Berwer-
berinnen und Bewerbern nur mit viel Personal, großen und oft extra angemieteten
Ra¨umen, Zeit (Vorbereitung, Durchfu¨hrung und Auswertung), Verbrauchsmaterialien
(Testbo¨gen, evtl. Computer) und Gebu¨hr fu¨r die Testnutzung nicht zu vernachla¨ssigen.
Die Nu¨tzlichkeit eines Verfahrens wird dann erfu¨llt, wenn fu¨r das gemessene Merkmal
praktische Relevanz besteht und die auf Verfahrensgrundlage getroffenen Entscheidun-
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gen mehr Nutzen als Schaden erwarten lassen. Ob ein Verfahren einen ’Nutzen’ d.h.
einen Gewinn bringt, muss anhand von vordefinierten Kriterien, einer so genannten
Nutzenfunktion, gemessen werden. Hierzu za¨hlen auch andere Gu¨tekriterien wie bei-
spielsweise schon erwa¨hnt die prognostische Validita¨t.
Eng verbunden mit dem zu erwartenden ’Schaden’ durch das Verfahren ist das Gu¨te-
kriterium der Zumutbarkeit. Es wird erfu¨llt, wenn die Testperson in zeitlicher, psychi-
scher und ko¨rperlicher Hinsicht, absolut oder relativ zu dem aus der Anwendung resul-
tierenden Nutzen, geschont wird. Hinsichtlich der Auswahlverfahren an Hochschulen
kann fu¨r die Zielgruppe, prima¨r junge Erwachsene, ein Leistungstest auch u¨ber mehre-
re Stunden als zumutbar angesehen werden. Ein Augenmerk ist hier auf ausreichende
Pausengestaltung und Arbeitsbedingungen zu legen.
Eine weitere Forderung an Auswahlverfahren ist, dass das (’Test-’)Ergebnis durch
die zu ’testende’ Person nicht oder nur unwesentlich nach eigenem Belieben beeinflusst
werden kann. Dies fordert das Gu¨tekriterium der Unverfa¨lschbarkeit, welches folglich
auch die Trainierbarkeit des Verfahrens einschließt.
Ein sehr wichtiges Gu¨tekriterium bei Auswahlverfahren ist die Fairness. Diese
wird erfu¨llt, wenn es zu keiner systematischen Diskriminierung bestimmter Perso-
nen (bspw. bezu¨glich ihrer ethnischen, soziokulturellen oder geschlechtsspezifischen
Gruppenzugeho¨rigkeit) fu¨hrt. Ob ein Verfahren fair ist, ist nur unter Beru¨cksichtigung
der Messintention zu sehen. Als unfair ist ein Verfahren demnach anzusehen, wenn die
gemessenen Unterschiede nichts mit der zu messen beabsichtigten Eigenschaft zu tun
haben. Die oft verbreitete Vorstellung, dass Auswahlverfahren dann fair sind, wenn be-
stimmte Gruppen von Bewerberinnen und Bewerbern entsprechend ihrer Verteilung in
der Grundgesamtheit ausgewa¨hlt wurden, vernachla¨ssigt, dass zwischen den Gruppen
tatsa¨chliche Unterschiede bestehen ko¨nnen. Ein solches ’Quotenmodell der Fairness’
wa¨re nicht im Sinne der Verfahren, die Personen mit der ho¨chsten Wahrscheinlichkeit
im Studium erfolgreich zu sein, auswa¨hlen. Ein in der Wissenschaft akzeptiertes Modell
entspricht dem ’Modell gleicher Erfolgswahrscheinlichkeiten’ (Spiel et al., 2007). Nach
diesem Modell ist ein Auswahlverfahren als fair zu bezeichnen, wenn der Studienerfolg
fu¨r keine Gruppe aufgrund des Ergebnisses im Verfahren systematisch u¨ber- oder un-
terscha¨tzt wird. Neben dieser Definition von Fairness sind auch Aspekte zu erwa¨hnen,
die die Fairness beeinflussen. Hierzu ist beispielsweise die Testerfahrung einer Person
zu za¨hlen, die sich positiv auf das Ergebnis auswirken kann. Es geht weniger um itemre-
levante Fa¨higkeiten im Sinne der Trainierbarkeit, sondern mehr um die grundsa¨tzliche
Gewo¨hnung und um die Vertrautheit mit dem Verfahren (z.B. durch mehrmalige Teil-
nahme).
Weiter seien noch die beiden diagnostischen Gu¨tekriterien der Normierung und der
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Skalierung erwa¨hnt, die hinsichtlich probabilistischer testtheoretischer Ansa¨tze auch
fu¨r Auswahlverfahren bedeutend sind. Die Normierung wird erfu¨llt, wenn die indivi-
duellen (Test-)Ergebnisse in Relation zu einem Bezugssystem (sog. Normen) stehen.
Diese Normen mu¨ssen an einer repra¨sentativen Stichprobe einer zuvor definierten Po-
pulation gewonnen worden sein. Ebenso du¨rfen die Normen nicht veraltet sein. Zur
einfachen Vergleichbarkeit werden oft Prozentra¨nge oder Standardwerte (Mittelwert:
100, Standardabweichung: 10) herangezogen.
Bei der Skalierung geht es um die Angemessenheit der Verrechnungsvorschriften der
einzelnen (Unter-)Testleistungen einer Testperson. Angemessenheit meint hierbei, dass
im Sinne der Messintention sicher gestellt wird, dass die verrechneten Einzelwerte empi-
rische Sachverhalte ausdru¨cken. Beispielsweise die Messintention wa¨re ein bestimmtes
Konstrukt zu erfassen, dann du¨rfen nur Items verrechnet werden, die auch tatsa¨chlich
dieses Konstrukt eindimensional erfassen. Anders als die Klassische Testtheorie kann
die Probabilistische Testtheorie diese Forderung pru¨fen. Eine besondere Bedeutung
kommt hierbei dem sogenannten Rasch-Modell zu. Die Eindimensionalita¨t ist gewa¨hr-
leistet, wenn das Rasch-Modell gilt (Fischer, 1995). Die Aufgaben sprechen bei allen
Personen, die diese bearbeiten, die selbe Eigenschaft an. Ha¨ngt der Testwert von meh-
reren Eigenschaft ab, so wa¨re dieser nicht mehr (eindeutig) interpretierbar. Durch die
Eindimensionalita¨t kann eine klare Einbettung des Konstrukts in Modellen der Vor-
hersage ermo¨glicht und so die Wahrscheinlichkeit einer besseren Vorhersage (im Sinne
diagnostischer Gu¨tekriterien) erho¨ht werden. U¨berdies hinaus ergeben sich durch die
Gu¨ltigkeit des Rasch-Modells weitere Vorteile. Die Modellgu¨ltigkeit ermo¨glicht
”
Spezi-
fische Objektivita¨t der Vergleiche“ (Kubinger, 2003, S. 417). Dies bedeutet einerseits,
dass der Unterschied in der Fa¨higkeit zwischen zwei Personen unabha¨ngig von den
bearbeiteten Items des Itempools bestimmt werden kann, andererseits, dass die Item-
schwierigkeit zweier Items unabha¨ngig von der dafu¨r verwendeten Stichprobe verglichen
werden kann (vgl. Kubinger, 1989). Weiter kann die Messgenauigkeit des Testergebnis-
ses einer Person unabha¨ngig von anderen noch getesteten Personen bestimmt werden
(vgl. Kubinger, 2006).
Im diesem Kapitel wurden die Gu¨tekriterien zur eignungsdiagnostischen Beurteilung
beschrieben. Ihre entscheidende Bedeutung erlangen die Gu¨tekriterien dadurch, indem
sie die Maßsta¨be zur Bewertung und Sicherung der Qualita¨t eignungsdiagnostischer
Verfahren darstellen. Die Gu¨tekriterien ko¨nnen auch zum Vergleich der Qualita¨t von
unterschiedlichen Auswahlverfahren eingesetzt werden. In 33 europa¨ischen La¨ndern
gibt es eine Zulassung zum Universita¨tsstudium nach Eignung und Leistung (Ha¨nsgen
& Spicher, 2004). Im folgenden Abschnitt soll nun speziell und mit Blick auf die hier
vorliegende Evaluationsstudie das Auswahlverfahren, wie es in O¨sterreich seit Winter-
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semester 2006 zum Einsatz kommt, na¨her beschrieben werden. Im Anschluss folgen
empirische Befunde zum zentralen Teil des Auswahlverfahrens, dem EMS-Test.
2.3. Auswahlverfahren an den Medizinischen Universita¨ten Wien
und Innsbruck
Seit dem Studienjahr 2006/07 fu¨hren die medizinischen Universita¨ten Wien und Inns-
bruck gemeinsam eine kapazita¨tsorientierte Studienplatzvergabe fu¨r alle Studienb-
erwerberinnen und Studienbewerber durch. Die Verordnung u¨ber die Zulassungsbe-
schra¨nkungen wurde in den Mitteilungsbla¨ttern2 der beiden Medizinuniversita¨ten fest-
gelegt. Die Studienplatzvergabe erfolgt innerhalb der zugeteilten Quote anhand der
Ergebnisse im Eignungstest fu¨r das Medizinstudium (EMS). Diesem sind eine elek-
tronische Voranmeldung und eine perso¨nliche Anmeldung verpflichtend vorgeschaltet.
Konkret besteht das Aufnahmeverfahren aus folgenden Schritten:
• eine Voranmeldung (nach festgelegter Frist) mit einer verbindlichen Angabe fu¨r
den gewu¨nschten Studienort an dem die Zulassung erfolgen soll
• eine perso¨nliche Anmeldung (nach Einladung) fu¨r den Test, bei welcher den
Bewerberinnen und Bewerbern eine umfassende Informationsbroschu¨re u¨ber die
Zulassungsvoraussetzungen, den Eignungstest und den Testablauf ausgeha¨ndigt
wird
• die Teilnahme am EMS (dieser wird gleichzeitig in Wien und Innsbruck durch-
gefu¨hrt)
• Erkla¨rung der Inanspruchnahme des Studienplatzes durch die Bewerberinnen und
Bewerber innerhalb von 20 Tagen nach Ergebnisvero¨ffentlichung.
Nach Auswertung der Testergebnisse durch das De´partment de Psychologie Fribourg
(Schweiz) wird eine gemeinsame Rangliste der beiden Universita¨ten u¨ber den Gesamt-
testwert der Studienberwerberinnen und Studienbewerber getrennt fu¨r Zahn- und Hu-
manmedizin und Quote gebildet. Studienbewerberinnen und Studienbewerber, die kei-
ne Zulassung zum Studium erhalten haben, ko¨nnen sich in de folgenden Studienjah-
ren neuerlich beteiligen. Die Beteiligung an diesem Aufnahmeverfahren ist unbegrenzt
2Medizinische Universita¨t Wien: http://www.meduniwien.ac.at/files/6/3/6 mb 20 1 06.pdf
[07.04.2010]
Medizinische Universita¨t Innsbruck: http://www.i-med.ac.at/mitteilungsblatt/2006/12.pdf
[07.04.2010]
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mo¨glich. Die Medizinuniversita¨ten sind bemu¨ht die Studienberwerberinnen und Stu-
dienberwerber u¨ber die Durchfu¨hrung des Auswahlprozesses mittels Webseiten und
Informationsmaterialien zu informieren. Inwieweit diese Informationen zu einer ho¨her-
en Informiertheit der Studierenden fu¨hren und so zu einer stabilen Entscheidung fu¨r
ein Studienfach (geringe Drop-out-Rate) beitragen ist noch ungekla¨rt. Die Transparenz
des Auswahlprozesses ist hinsichtlich Ablauf der Schritte, Durchfu¨hrung der Testung,
Art der Fragestellungen, Auswertung der Testergebnisse, Quotenzuteilung und Studi-
enplatzvergabe gegeben. Die Testitems selbst sind streng geheim und entziehen sich
dadurch jeglicher inhaltlichen Evaluation.
Der Kern des Auswahlprozesses an den Medizinischen Universita¨ten Wien und Inns-
bruck beruht auf dem EMS. Im folgenden Abschnitt wird zuerst eine Beschreibung des
Testverfahrens gegeben und anschließend seine Qualita¨t diskutiert.
2.4. Der Eignungstest fu¨r das Medizinstudium (EMS)
Der EMS beruht auf dem deutschen Test fu¨r Medizinische Studienga¨nge (TMS), der
u¨ber viele Jahre im Einsatz war und umfassend analysiert wurde (vgl. Trost et al., 1998;
Hohner, 1997; Trost, 1994; Klieme, 1991). Bis zum Jahr 1997 gab es in der Schweiz
wie auch in O¨sterreich einen freien Hochschulzugang. Ab 1998 bis 2003 kam der EMS
in der gleichen Teststruktur wie der TMS zum Einsatz. Analog zum TMS wurden
die Testitems jedes Jahr (bei a¨quivalentem Test) vera¨ndert. Nach Erweiterung durch
einen Konzentrationstest 2004 kam es 2005 zu einer Revision des Tests und ein neuer
Untertest ’Planen und Organisieren’ wurde aufgenommen (Ha¨nsgen & Spicher, 2006).
Aus einer Leistungs- und Bearbeitungsgeschwindigkeits-Komponente bestehend ist
der EMS in die Gruppe der Speed-and-power-Tests (vgl. Kubinger, 2006) einzuordnen,
der aus 10 Untertests und insgesamt aus 198 Items besteht. Die Vorgabe der Untertests
erfolgt in festgelegter Abfolge. Die Durchfu¨hrung des Tests erfolgt in zwei Halbtagen
mit einer Mittagspause. Von den 10 Untertests sind 9 im Single-Choice-Format – d.h.
pro Item ist immer nur eine Lo¨sung richtig. Die Testabnahme erfolgt in deutscher Spra-
che. Fu¨r einen U¨berblick u¨ber die Untertests des EMS siehe Anhang A.1.1 (Ha¨nsgen
& Spicher, 2007).
Innerhalb jedes Untertests steigt die Aufgabenschwierigkeit an. Fu¨r jedes richtig
gelo¨ste Item (unabha¨ngig von der Itemschwierigkeit) wird ein Punkt verrechnet. Nicht
richtig gelo¨ste Aufgaben werden mit Null Punkten bewertet. Es gibt keine Minuspunk-
te. Dadurch wird die erscho¨pfende Statistik des Testscores gewa¨hrleistet (vgl. Kubinger,
2003). Aus der Gesamtpunktezahl wird der standardisierte Testwert errechnet.
Der EMS stellt den Kern des Auswahlverfahrens fu¨r die Zulassung dar. Dement-
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sprechend ist seine eignungsdiagnostische Gu¨te von zentraler Bedeutung fu¨r den Aus-
wahlprozess. Als Studierfa¨higkeitstest mit einem definierten Leistungskriterium und
einer eindeutigen Verrechnungsvorschrift kann der EMS als objektives Verfahren an-
gesehen werden. Die Reliabilita¨t des Gesamttests erwies sich mit 0.92 (Spiel et al.,
2008, S. 100) als zufriedenstellend. Auf Ebene der Untertests ergab die Messgenau-
igkeit deutlich geringere Werte und lag im Bereich von 0.56 (Muster zuordnen) bis
0.75 (Schlauchfiguren), was fu¨r 20 (respektive 18) Items pro Test als niedrig beurteilt
werden kann.
Ein Indikator fu¨r den Erfolg des Studiums sind zweifelsfrei die erzielten Pru¨fungsleis-
tungen. Die Durchschnittsnote der ersten Vorpru¨fung3 (ein Jahr nach Studienbeginn)
korrelierte mit dem Testwert mit r = .50 (Ha¨nsgen & Spicher, 2000). Daru¨ber hinaus
traten Personen mit hohen Testwerten im EMS fru¨her zur Pru¨fung an. Nach der zwei-
ten Vorpru¨fung zeigte sich, dass Personen, die die Pru¨fung bestanden, im Mittel um
rund 4 Punkte im EMS besser waren als diejenigen, die sie nicht bestanden (Ha¨nsgen
& Spicher, 2001). Der EMS zeigt auch Zusammenha¨nge mit Schulleistungen. Die Ma-
turaleistung korreliert mit der Testleistung im EMS r = .48 (Ha¨nsgen & Spicher, 2004)
was als mittlerer Zusammenhang zu interpretieren ist. Die Autoren betonen, dass die
Schulleistungen und der EMS zwar auf einen gemeinsamen Fa¨higkeitsfaktor zuru¨ck-
zufu¨hren seien, aber diese nicht das Gleiche wa¨ren (Ha¨nsgen & Spicher, 2004). Auch
in Studien zum TMS zeigten sich diese Korrelationen doch sei die U¨berlappung bei-
der Kriterien klein, sodass in
”
hinreichender Weise eigensta¨ndige Leistungsanspekte“
erfasst werden wu¨rden (Trost et al., 1998, S. 56). Die Fa¨higkeiten, die der EMS misst
ko¨nnen laut Testautoren (vgl. Zentrum fu¨r Testentwicklung und Diagnostik, 2007) nur
u¨ber langja¨hrige Lern- und Entwicklungsprozesse erworben werden.
Wie bereits aus dem TMS bekannt war (vgl. Trost et al., 1998), gibt es auch im
EMS systematische Geschlechtsunterschiede. Auch Spiel et al. (2008) konnten zeigen,
dass Frauen im EMS deutlich schlechter abschneiden als Ma¨nner (η2p = .026
4, S. 135).
Weiter zeigte sich ein noch gro¨ßerer Unterschied in der Nationalita¨t. Bewerberinnen
und Bewerber aus Deutschland schnitten deutlich besser ab als jene aus O¨sterreich
(η2p = .037, S. 135). Neben den Einflussgro¨ßen Geschlecht und Nationalita¨t erwies sich
auch die Schulbildung der Eltern (kategorisiert in niedrige, mittlere und hohe Schul-
bildung) als signifikante Einflussgro¨ße. Bewerberinnen und Bewerber von Eltern mit
hoher Schulbildung erzielten eine um durchschnittlich 4.5 Punkte ho¨here Testleistung
als Bewerberinnen und Bewerber von Eltern mit niedriger Schulbildung. Daraus folgt,
dass das Testergebnis empirisch durch eine Reihe nicht messintendierter Einflussgro¨ßen
3In O¨sterreich entspricht dies der ’Summativen Integrativen Pru¨fung 1’ (SIP 1).
4Maß der Effektsta¨rke.
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wie Geschlecht, Nationalita¨t und Schulbildung erkla¨rt werden kann. Die Fairness des
Verfahrens ko¨nnte verletzt sein.
Zur Pru¨fung der Fairness des Verrechnungsmodus haben Spiel et al. (2008) in ihrer
Evaluationsstudie (Studienjahr 2007/08) testtheoretische Analysen nach dem Rasch-
Modell durchgefu¨hrt. Ziel der Analysen war es zu pru¨fen, ob die einzelnen Untertests
des EMS in unterschiedlichen Teilstichproben (geteilt nach Testwert, Geschlecht, Na-
tionalita¨t, Schultyp) die selbe Fa¨higkeit (eindimensional) erfassen oder ob Personen-
oder Umgebungsfaktoren auf die Lo¨sung der Aufgaben Einfluss haben. Die Autorin-
nen konnten zeigen, dass mehrere Aufgaben in den einzelnen Untertests das innere
Teilungskriterium, den Testwert, verletzen. In vier von neun Untertests waren min-
destens 50 Prozent der Items bezu¨glich des Testwerts nicht Rasch-Modell-konform.
Inhaltlich bedeutet dies, dass die Aufgaben nur unzureichend zwischen ’besseren’ und
’schlechteren’ Personen differenzieren ko¨nnen. Eine eindeutige Aussage u¨ber die Fa¨hig-
keit der Person ist anhand dieser Aufgaben nicht mo¨glich. Auch hinsichtlich der Tei-
lungskriterien Geschlecht und Nationalita¨t erwies sich eine Vielzahl von Items als nicht
Rasch-Modell-konform. Die ’Verrechnungsfairness’ im Sinne eines Gu¨tekriteriums (vgl.
Unterabschnitt 2.2.2) ist dadurch verletzt (Kubinger, 2006).
Laut der Testinformationsbroschu¨re (Zentrum fu¨r Testentwicklung und Diagnostik,
2007) fu¨r die Studienbewerberinnen und Studienbewerber erfasst der EMS komplexe
Fa¨higkeiten, die nur u¨ber langja¨hrige Lern- und Entwicklungsprozesse angeeignet wur-
den. Er ziele nicht auf kurzfristig erlernbares Wissen ab. Die Trainierbarkeit des Tests
ist somit nach den Testautoren nicht mo¨glich. Dennoch werden in der Informations-
broschu¨re eine Bescha¨ftigung mit Aufgabenbeispielen der Informationsbroschu¨re und
des vero¨ffentlichen Originaltests empfohlen, um sich mit dem Test vertraut zu ma-
chen. Durch Bescha¨ftigung mit dem Testmaterial ko¨nnte u¨berma¨ßige Angst reduziert
werden. Spiel und Kolleginnen (2008) konnten zudem zeigen, dass unter den Auf-
genommenen die Anzahl der Antritte zum Test signifikant ho¨her war als unter den
Nicht-Aufgenommenen.
24
3. Pra¨diktoren der Leistung
Im Rahmen von Zulassungsverfahren zum Hochschulstudium nehmen Studier-
fa¨higkeitstests, neben Schulnoten und schulstoffbezogenen Kenntnistests, eine wichtige
Rolle zur Eignungsbeurteilung ein (Trost, 1996). So auch im Auswahlverfahren fu¨r
das Studium der Medizin in O¨sterreich. Die Testleistung ist hierbei das entscheidende
Kriterium. Grundsa¨tzlich gilt, je ho¨her die Testleistung, desto wahrscheinlicher be-
kommt eine Bewerberin oder ein Bewerber einen Studienplatz. Unter Beru¨cksichtigung
der Konsequenzen des Testergebnisses fu¨r die Einzelne/den Einzelnen sowie der damit
verbundenen bildungs- und gesellschaftspolitischen Konsequenzen verlangen derartige
Tests nach einer effektiven und effizienten Eignungsbeurteilung. Wa¨hrend schulstoff-
bezogene Kenntnistests vorwiegend das in der Schule erworbene Wissen pru¨fen, erfassen
Studierfa¨higkeitstests kognitive Fa¨higkeiten, die fu¨r den jeweiligen Studiengang beson-
ders wichtig sind (Trost, 1996). Zu diesen kognitiven Fa¨higkeiten za¨hlen studienfach-
spezifische Fa¨higkeiten, die aus dem Anforderungsprofil abgeleitet werden ko¨nnen, so-
wie fa¨cheru¨bergreifende Grundkompetenzen, die fu¨r die erfolgreiche Bewa¨ltigung eines
Hochschulstudiums erforderlich sind. Dabei sollen aber keine Fa¨higkeiten gepru¨ft wer-
den, die erst im Studium erworben werden. Eine wichtige Frage zur Sicherung der
Qualita¨t des Verfahrens ist hierbei, wo und wann diese geforderten Kompetenzen er-
lernt werden und inwieweit sich diese von schulstoffbezogenen Kenntnissen unterschei-
den. Es besteht daher ein hohes Interesse Faktoren zu identifizieren, die die Leistungs-
unterschiede im Test erkla¨ren und vorhersagen ko¨nnen. In der Literatur werden hierzu
eine Fu¨lle von personenbezogenen und nicht-personenbezogenen Faktoren (sog. Pra¨dik-
toren) beschrieben.
Grundsa¨tzlich ist die Schule die wichtigste Institution an der fach- und bildungs-
spezifische Kompetenzen vermittelt werden. Aus diesem Grund ist die Frage legitim,
welchen Einfluss die Schule auf die Fa¨higkeits- und Kompetenzentwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen hat. Die dort erlernten Fa¨higkeiten und Kompetenzen werden
prima¨r durch die Schulnoten abgebildet. In unserer Gesellschaft sind sie die wichtigs-
te und meist verbreitetste Form der Bewertung von Leistungen. Nach Ha¨nsgen und
Spicher (2004) sind Schulleistungen und Testleistung im EMS auf eine gemeinsame
Fa¨higkeitsdimension zuru¨ckzufu¨hren. Schule ist aber nicht als einheitliche institutionel-
le Bildungssta¨tte zu sehen. Vielmehr aufgrund unterschiedlicher Ausbildungswege und
damit verbundenen unterschiedlichen Anforderungen ergeben sich auch unterschiedli-
che Fa¨higkeitsprofile. Dies legt die Vermutung nahe, dass der besuchte Schultyp neben
den schulischen Leistungen einen Einfluss auf die Testleistung hat.
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Fu¨r die Sicherung der Qualita¨t des Verfahrens ist die Einhaltung der Fairness ein
wichtiges Kriterium. Eine systematische Benachteiligung einer bestimmten Gruppe gilt
als unfair. Gruppeneinteilungen ko¨nnen nach verschieden Merkmalen erfolgen, die zur
Sicherung der Fairness kontrolliert werden sollten (bspw. Geschlecht und Nationalita¨t).
Hierzu wu¨rde auch die Einteilung nach der regionalen Herkunft (Bsp. Stadt versus la¨nd-
liche Region) za¨hlen. Dies bedeutet aber nicht, dass es keine tatsa¨chlichen Unterschiede
in der Leistung geben kann. Auch wenn das Verfahren selbst die Personen nicht be-
nachteiligt, so besteht dennoch ein bildungswissenschaftliches Interesse diese Einfluss-
gro¨ßen auf die Leistung aufzudecken und Erkla¨rungen fu¨r deren Wirksamkeit zu finden.
Durch unterschiedliche Sozialisation haben die Kandidatinnen und Kandidaten unglei-
che Voraussetzungen. Dies beeinflusst die Chancengleichheit im Eignungstest. Sind
diese Ungleichheitsdimensionen mit schulischen Aspekten wie beispielsweise Schultyp
bzw. regionales Schulangebot, so hat dies fu¨r bildungswissenschaftliche Erkenntnisse
und bildungspolitische Entscheidungen große Bedeutung. Wie sich aus der Literatur
zeigt, ist der besuchte Schultyp (auch in O¨sterreich und Deutschland) nicht unabha¨ngig
von der la¨ndlichen Region. Daraus folgt, dass die regionale Herkunft zusa¨tzlich einen
Erkla¨rungswert fu¨r die Leistungsunterschiede der Personen im Test liefern ko¨nnte.
Die hier vorgestellten Einflussgro¨ßen Schulnoten, Schultyp und regionale Herkunft
lassen einen engen Zusammenhang mit den geforderten Fa¨higkeiten und Kompetenzen
der Studierfa¨higkeitstests vermuten. Ziel ist es die Leistungsunterschiede des Tests an-
hand der Pra¨diktoren zu erkla¨ren. Es ist versta¨ndlich, dass dies nur eine Auswahl mo¨gli-
cher Pra¨diktoren darstellt, jedoch scheinen gerade diese einen hohen Erkla¨rungswert
aufzuweisen. Folgend werden in diesem Kapitel die genannten Pra¨diktoren hinsichtlich
ihres Erkla¨rungswertes im Detail ero¨rtert und anhand empirische Befunde untermauert.
Am Ende des Kapitels folgt eine Zusammenfassung der wichtigsten Befunde.
3.1. Schulnoten
Schulnoten in Form von Ziffernoten sind die am meist verbreitetste Form der Klassifi-
kation und Bewertung von Leistungen von Schu¨lerinnen und Schu¨lern (Wild & Krapp,
2001). Sie werden nach bestimmten Normen/Kriterien von Lehrenden an Schu¨lerinnen
und Schu¨ler vergeben. In Zeugnissen werden die einzelnen Leistungen u¨ber eine be-
stimmte Dauer (meist Semester oder Jahr) in einer einzigen Ziffer zusammengefasst.
Ihre historischen Wurzeln orientieren sich an dem gesellschaftlichen Bedu¨rfnis nach
Auslese und Kontrolle sowie an der Vergabe von Berechtigungen nach dem Leistungs-
prinzip (Tent, 2006).
Diese gesellschaftliche Funktion ist noch immer ein wesentlicher Bestandteil. In ihrer
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einfachsten Funktion dokumentieren sie den Schulbesuch. In einer leistungsorientierten
Gesellschaft wird durch den hohen Stellenwert der Schulnoten der Lebensweg jedes
Einzelnen beeinflusst (Tent, 2006). So wird u¨ber Schulnoten oft der Zugang zu wei-
terfu¨hrenden Schulen (bspw. in O¨sterreich von der Volksschule in die AHS, siehe 3.2.1)
oder zu bestimmten Studienrichtungen (bspw. Numerus clausus fu¨r Studienga¨nge in
Deutschland) geregelt oder zur beruflichen Ausbildung und/oder Qualifikation (bspw.
Wert von Schulnoten im Zuge beruflicher Bewerbungen) herangezogen. Aus der Sicht





Effizienzsicherung“ (Tent, 2006, S. 874).
Neben der gesellschaftlichen Funktion haben Schulnoten auch eine pa¨dagogische
Funktion. Sie geben als wertende Ru¨ckmeldung Auskunft u¨ber den aktuellen Leis-
tungsstand (Berichtsfunktion), sie machen Schu¨lerinnen und Schu¨ler mit Leistungs-
vergleichen und der vorherrschenden Methode von Leistungsbewertungen in der Ge-
sellschaft vertraut (Sozialisationsfunktion) und sie haben eine Anreizfunktion indem
sie die Schu¨lerinnen und Schu¨ler motivieren und disziplinieren sollen (vgl. Tent, 2006;
Wild & Krapp, 2001). Speziell die Anreizfunktion von Schulnoten steht ha¨ufig in der
Kritik pa¨dagogisch-psychologischer Betrachtungen. Schulnoten bewerten das Produkt
und geben keine Verbesserungsvorschla¨ge, sie regen zum Konkurrenzdenken durch in-
tersubjektive Vergleiche unter Schu¨lerinnen und Schu¨lern an und sie demotivieren mehr
als sie motivieren (Bru¨gelmann, 2006). Auch das kontinuierliche Absinken der Lernmo-
tivation im Laufe der ersten Schuljahre (Helmke, 1993) wird als Konsequenz schulischer
Leistungsru¨ckmeldungen, durch wiederholte Misserfolgserfahrungen im sozialen Kon-
text, gesehen (Wild & Krapp, 2001).
Schulnoten und Zeugnisse sind fu¨r die Eltern aber auch eine Mo¨glichkeit Einblick in
die Leistungsentwicklung ihrer Kinder zu nehmen. Auch fu¨r Lehrerinnen und Lehrer
ko¨nnen die Schulnoten unter bestimmten Voraussetzungen eine Ru¨ckmeldung u¨ber die
Qualita¨t des Unterrichts geben.
Hinsichtlich der vielfa¨ltigen Funktionen von Schulnoten und der nachhaltigen Aus-
wirkungen fu¨r den Einzelnen und die Gesellschaft mu¨sste von einer hohen Qualita¨tsan-
forderung in den Bereichen Lern- und Leistungsdiagnostik ausgegangen werden. Bei-
spielsweise eine oft ga¨ngige Praxis Notendurchschnitte bis auf zwei Nachkommastellen
heranzuziehen (Wild & Krapp, 2001) setzt eine hohe Messgenauigkeit voraus. Der
Wert der Schulnoten zur Leistungsvorhersage ist stark abha¨ngig davon wie genau die
(Fach-)Leistungen in der Schule abgebildet werden. Dies kann nur erzielt werden, wenn
sto¨rende Einflu¨sse ausgeschalten oder minimiert werden. Ob die Schulnoten diesen dia-
gnostischen Qualita¨tsanforderungen entsprechen soll folgend unter Betrachtung einiger
wesentlicher diagnostischer Gu¨tekriterien diskutiert werden. Speziell auf die prognos-
27
3 Pra¨diktoren der Leistung
tische Validita¨t wird genauer eingegangen.
3.1.1. Diagnostische Gu¨tekriterien von Schulnoten
Zahlreiche empirische Studien haben sich mit der diagnostischen Gu¨te von Schulnoten
befasst und teilweise erhebliche Ma¨ngel und Fehlerquellen nachweisen ko¨nnen (Wild
& Krapp, 2001). Diese Fehlerquellen liegen prima¨r in den Prozessen der menschli-
chen Urteilsbildung wie selektive Wahrnehmung (z.B. Beobachtungsma¨ngel), serielle
Positionseffekte (z.B. Erinnerungsfehler), Stereotypisierung, Milde-Ha¨rte-Fehler, At-
tribuierungsmuster (z.B. Begabungsma¨ngel), Kontrasteffekte sowie Erwartungseffekte
um nur einige zu nennen (vgl. hierzu bei Ja¨ger & Lissmann, 2004; Bortz & Do¨ring,
2006; Tent, 2006). Fehlerquellen spezifisch fu¨r den Schulbereich sind beispielsweise die
Verwendung verschiedener Bezugsnormen oder die nicht einheitliche Gewichtung von
Teilaspekten (Tent, 2006). Weiters spielen Selbststa¨ndigkeit, Leistungsbereitschaft oder
sozial angepasstes Verhalten eine wichtige Rolle (Schrader & Helmke, 2001). Bereits
aus diesen grundlegenden psychologischen U¨berlegungen heraus wird versta¨ndlich, dass
Lehrerinnen- und Lehrerurteile fehlerbehaftet sein ko¨nnen. Zusa¨tzlich stu¨tzt sich die
Vergabe der Schulnoten nicht an standardisierte Tests, die den Urteilsfehlern entge-
genwirken ko¨nnten. Der diagnostischen Kompetenz der Lehrkra¨fte kommt somit ein
zentrales Gewicht in der Leistungsbeurteilung zu. Die Qualita¨t dieser diagnostischen
Urteile kann anhand der klassischen diagnostischen Gu¨tekriterien Objektivita¨t, Relia-
bilita¨t und Validia¨t bewertet werden. Wie sehr Lehrerinnen- und Lehrerurteile nach
den Gu¨tekriterien zu bewerten sind wird folgend im Detail dargestellt.
Objektivita¨t – mangelnde Vergleichbarkeit
Forschungen zur Notengebung haben mehrfach gezeigt, dass die Lehrerinnen- und Leh-
rerurteile nicht ausreichend objektiv sind (vgl. Ingenkamp & Lissmann, 2005; Tent,
2006). Nicht objektiv meint hierbei, dass verschiedene Lehrkra¨fte die selbe Leistung
unterschiedlich beurteilen. Dies fu¨hrt zu einer mangelnden Vergleichbarkeit der Schul-
noten. Gerade beim U¨bergang in die Sekundarstufe I (in O¨sterreich von der Volksschule
zur Hauptschule oder Gymnasium) ist dies besonders aufgrund der Weichenstellfunk-
tion problematisch, denn gleichzeitig mit dem Besuch eines Schultyps sind berufli-
che Chancen und Berufslaufbahnen verbunden (Wallner-Paschon, 2009). Zwischen der
Testleistung in einem objektiven Schultest und der Schulnote zeigt sich innerhalb ei-
ner Klasse ein hoher empirischer Zusammenhang, zwischen den Klassen und Schulen
jedoch ist der Zusammenhang niedrig (Tent, 2006). Diese mangelnde Vergleichbarkeit
der Schulnoten zwischen den Klassen und zwischen den Schulen entsteht dadurch, dass
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Lehrerinnen und Lehrer ihre Urteile oft auf Basis eines klasseninternen Bezugsrahmens
(soziale Norm) fa¨llen. Je nachdem ob sich eine Schu¨lerin oder ein Schu¨ler in einer gu-
ten oder in einer schlechteren Klasse befindet, kann bei gleicher objektiver Leistung die
Schulnote variieren (vgl. Ingenkamp, 1989). Fu¨r objektive Leistungsvergleiche wa¨ren
ein kriteriumsorientierter Bezugsrahmen fairer (Wallner-Paschon, 2009).
Aktuelle Ergebnisse aus PIRLS 2006 (= Progress in International Reading Literacy
Study, 2006) u¨ber das objektiv gemessene Leseversta¨ndnis besta¨tigen die mangelnde
Vergleichbarkeit der Deutschnote (Wallner-Paschon, 2009). Die in PIRLS 2006 identi-
fizierten Risikoschu¨lerinnen und -schu¨ler erhalten das volle Notenspektrum von Sehr
Gut bis Nicht Genu¨gend, bei den Spitzenleserinnen und -lesern von Sehr Gut bis Befrie-
digend. Unter Einbezug der Streuung sind fu¨r etwa 20% der Schu¨lerinnen und Schu¨ler
bei gleicher Leseleistung die Noten von Sehr gut bis Nicht Genu¨gend mo¨glich. Die
Auswirkungen des sozialen Maßstab zeigen sich darin, dass Spitzenschu¨lerinnen und
-schu¨ler in Klassen mit niedrigen Leistungsniveau eine um 10 Prozentpunkte ho¨here
Wahrscheinlichkeit haben ein Sehr gut zu bekommen als Schu¨lerinnen und Schu¨ler in
Klassen mit hohem Leistungsniveau. Bei den Risikoschu¨lerinnen und -schu¨ler ist dieser
Effekt kleiner.
Ein weiterer Aspekt, der die Objektivita¨t von Schulnoten in Frage stellt, sind ge-
schlechtsspezifische Unterschiede in der Notengebung. Mehrere empirische Befunde
stu¨tzen die Annahme, dass Ma¨dchen und Jungen mit verschiedenen Maßsta¨ben be-
urteilt werden. So haben Ma¨dchen gegenu¨ber den Jungen oft die besseren Schulnoten,
schneiden aber in objektiven Leistungstests schlechter ab. Nach einer Studie des deut-
schen Bundesministeriums fu¨r Bildung und Forschung (Budde, 2008) erhalten Jun-
gen in allen Fa¨chern bei gleichen Kompetenzen schlechtere Noten als Ma¨dchen. Auch
Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan und Patrick (2006) konnten zeigen, dass trotz bes-
serer Mathematiknoten der Ma¨dchen in zwei Jahrgangsstufen (5. und 7. Stufe) diese
keine besseren Testleistungen erzielten als die Jungen. Daru¨ber hinaus konnten die
Ma¨dchen ihren Vorsprung in den Mathematiknoten u¨ber die zwei Jahre ausbauen.
Auch Wallner-Paschon (2009) konnte anhand der PIRLS 2006-Daten zur Leseleistung
(Risiko- und Spitzenschu¨lerinnen und -schu¨ler) zeigen, dass Ma¨dchen in Deutsch weni-
ger streng beurteilt werden als Jungen. In der Spitzengruppe wurden signifikant mehr
Sehr Gut (62% zu 74%) und in der Risikogruppe mehr Sehr Gut und Gut (24% zu
35%) an die Ma¨dchen vergeben.
Ein deutliches Beispiel fu¨r evidente Geschlechtsunterschiede in der Notengebung zeig-
ten Spiel et al. (2008) in ihrer Evaluation des Eignungstests fu¨r das Medizinstudium
(EMS) in O¨sterreich. Bei gleichen Schulnoten zeigten die Bewerberinnen in Wien und
Innsbruck durchga¨ngig fu¨r alle Notenstufen deutlich schlechtere Testleistungen als die
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Abbildung 3.1.: Durchschnittliche Testwerte nach Durchschnittsnote in den
naturwissenschaftlichen Fa¨chern Mathematik, Chemie, Physik und Biologie
getrennt nach Geschlecht (Spiel, Schober & Litzenberger, 2008)
Bewerber. Abbildung 3.1 zeigt die durchschnittlichen Testwerte nach Durchschnittsno-
te in den naturwissenschaftlichen Fa¨chern Mathematik, Chemie, Physik und Biologie
getrennt nach Geschlecht. Die Unterschiede sind substanziell. So erreichen die Ma¨nner
im Mittel mit fast zwei Notengraden schlechterer Beurteilung die gleichen Testwer-
te wie Frauen. Der Vorsprung der Ma¨nner gegenu¨ber den Frauen betra¨gt u¨ber alle
Notenstufen durchschnittlich 4.37 Punkte (siehe Tabelle 16.1 von Spiel et al., 2008,
S. 163).
Mo¨gliche Erkla¨rungen fu¨r die unterschiedliche Bewertung von Ma¨dchen und Buben
ko¨nnten im Einbezug nicht-fa¨higkeitsspezifischer Kriterien wie schulangepasstes Sozi-
alverhalten liegen (Schrader & Helmke, 2001) in denen Ma¨dchen u¨blicherweise besser
abschneiden. Die Literatur zeigt, dass Ma¨dchen fleißiger sind, mehr fu¨r die Schule ar-
beiten und genauer vorgehen (Wagner & Spiel, 2002).
Reliabilita¨t
Analog zur Testreliabilita¨t (siehe 2.2.2) ist fu¨r Schulnoten die Zuverla¨ssigkeit der Mes-
sung im Sinne des diagnostischen Gu¨tekriteriums von Interesse. Vorweg kann gesagt
werden, dass die Reliabilita¨ten von Schulnoten deutlich befriedigender sind als deren
Objektivita¨t. Dies trifft einerseits sowohl auf die Retest-Reliabilita¨t (Stabilita¨t) u¨ber
die Schuljahre hinweg zu, als auch andererseits auf die Urteilskonstanz von Lehrerinnen
und Lehrern bei wiederholter Beurteilung der selben Leistungen (vgl. Tent, 2006).
Die Retest-Reliabilita¨t in der Grundschule liegt bei Notendurchschnitten von Schul-
jahr zu Schuljahr bei r > .8 und bleibt auch u¨ber einen Zeitraum von drei Jahren mit
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r bis zu .8 sehr stabil (Tent, 2006, S. 876). In der Sekundarstufe verringert sie sich ein
wenig. Erwartungsgema¨ß sinkt die Stabilita¨t der Abschlussnoten u¨ber die Schuljahre
(vom 1. zum 8. Schuljahr r = .2, S. 876). Der U¨bergang in die Sekundarstufe ist allge-
mein mit einem Notenknick verbunden – außer fu¨r die Hauptschule, in der die Noten
besser werden.
Nach Tent (2006) weisen die Schulnoten einige stabile Charakteristika auf. So ist die
Rangordnung der Notendurchschnittswerte als auch der Noten-Streuungen stabil. Die
Notenskala wird u¨ber die einzelnen Fa¨cher hinweg unterschiedlich stark ausgescho¨pft.
In der Grundstufe werden die Fa¨cher Deutsch und Mathematik am strengsten beur-
teilt. Dies zeigt sich auch in PIRLS 2006 (Wallner-Paschon, 2009) in O¨sterreich. Die
Semesternoten im Unterrichtsgegenstand Deutsch werden im Vergleich zu den ande-
ren Hauptfa¨chern eher streng beurteilt. Die Ausscho¨pfung der Notenskala zeigt, dass
etwa zwei Drittel der Lehrkra¨fte 4 Notenstufen und knapp mehr als ein Viertel 3 No-
tenstufen zur Beurteilung ausscho¨pfen. Etwa ein Prozent der Lehrkra¨fte nutzen nur 2
Notenstufen zur Beurteilung (siehe Abbildung 4.3.2 von Wallner-Paschon, 2009). In der
Sekundarstufe werden zusa¨tzlich die Fremdsprachen streng benotet – Religion, Musik
und Kunst hingegen am mildesten (Tent, 2006).
Validita¨t und Prognosekraft
Grundsa¨tzlich und unabha¨ngig davon, ob Schulnoten das zu messende Merkmal objek-
tiv und/oder reliabel erfassen, besitzen Schulnoten eine ’logische Validita¨t1’, weil der
Schulerfolg von Amts wegen durch diese definiert ist. Dies ist jedoch aus pa¨dagogischer
und bildungspsychologischer Sicht unbefriedigend. Durch die gesetzliche Verankerung
wird der pa¨dagogische Handlungsspielraum der Lehrerinnen und Lehrer begrenzt (Wild
&Krapp, 2001). Die Einbeziehung anderer Beurteilungsformen als Ziffernoten wird da-
durch erschwert. Insbesondere im unteren Skalenbereich gibt die Schulnote keine In-
formationen zur Behebung des Defizits (Tent, 2006). Um die vielfa¨ltigen Funktionen
von Schulnoten besser zu verstehe sind gerade empirische Befunde von besonderem
Interesse.
Wird fu¨r das Zustandekommen der Schulnoten ein dahinter liegendes kognitives Kon-
strukt vermutet, so sollten sich deutliche U¨bereinstimmungen mit anderen Kriterien
ergeben, die das gleiche Konstrukt zu messen beanspruchen. So zeigt sich eine empi-
risch gut abgesicherte moderate Beziehung zwischen der mittleren Schulleistung und
dem Konstrukt allgemeiner Intelligenz (mittlere Korrelation von r = .50 bis r = .60,
1Von logischer Validita¨t im Sinne
”
inhaltlicher Gu¨ltigkeit eines Tests ist zu sprechen, wenn dieser
selbst, quasi definitionsgema¨ß, das optimale Kriterium des interessierenden Merkmals darstellt.“
(Kubinger, 2006, S. 51).
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Helmke & Schrader, 2006, S. 84). Mit den einzelnen Fachnoten ist der Zusammenhang
niedriger, ausgenommen Mathematik (Tent, 2006). Mehrfach zeigte sich, dass Fach-
noten einem Halo-Effekt unterliegen in der Form, dass die Beurteilung in einem Fach
auf Beurteilungen in anderen Fa¨chern Einfluss hat – dies spricht fu¨r eine mangelnde
Abgrenzung der Fa¨higkeiten aus den verschiedenen Fa¨chern (Wild & Krapp, 2001).
In Hinblick auf die Tatsache, dass Schulnoten oft als Kriterium bei wichtigen Le-
bensentscheidungen (wie Bildungsweg oder Berufslaufbahnentscheidungen) herangezo-
gen werden, kommt der Betrachtung der Vorhersagegu¨ltigekeit (prognostische Validita¨t ;
siehe 2.2.2) von Schulnoten eine enorme Bedeutung zu. Ziel ist es, ein bestimmtes und
in der Zukunft liegendes Kriterium vorherzusagen. Dass diese Leistung von den Schul-
noten grundsa¨tzlich gefordert wird verwundert nicht, sind sie ja ein Maß der in der
Schule erworbenen Fa¨higkeiten und Kenntnisse aus verschiedenen Bereichen, der Um-
setzung von Intelligenz sowie des Arbeitsverhaltens oder Lernschwierigkeiten. Mag ’fu¨r
das Leben Lernen’ ein zu fernes und zu breit gefasstes Ziel sein, so ko¨nnten struktu-
rell a¨hnliche Leistungsfelder, wie der weitere Bildungserfolg (Sekundarstufe, Studium),
ferner Berufserfolg vorhergesagt werden (vgl. Schuler, 2006).
Zur Prognose des Sekundarschulerfolgs durch Grundschulleistungen gibt es wenig
empirische und kaum aktuelle Befunde. Sauer und Gamsja¨ger (1996) fu¨hrten in O¨ster-
reich eine La¨ngsschnittstudie zur Vorhersage des Sekundarschulerfolgs (gemessen an
den Schulnoten; Hauptschule und Gymnasiums) neben anderen Pra¨diktoren anhand
von Schulleistungen der Volksschule durch. Mit Hilfe von Pfadanalysen prognostizier-
ten sie den Schulerfolg nach dem ersten und vierten Jahr. Als wichtigste Pra¨diktoren
des Gymnasialerfolgs erwiesen sich nach dem ersten Jahr die Volksschulnoten und
Schulleistungstests, nach dem vierten Jahr zusa¨tzlich die Motivation. Die Ergebnis-
se fu¨r die Hauptschule waren zu beiden Zeitpunkten komplexer und der Einfluss der
Volksschulnoten zeigte sich nicht so deutlich wie im Gymnasium. Baeriswyl, Trautwein,
Wandeler und Lu¨dtke (2009) versuchten anhand von Mehrebenenanalysen fu¨r kreuz-
klassifizierte Daten die Mathematik- und Deutschnoten am Ende der obligatorischen
Schulzeit (Klassenstufe 9) im Kanton Freiburg (Schweiz) vorherzusagen. Neben den
Schulnoten und standardsierten Leistungstests am Ende der Grundschulzeit wurden
Lehrerinnen- und Lehrerempfehlungen untersucht. Zusammenfassend kommen die Au-
toren zur Einscha¨tzung, dass die Grundschulnoten eine vorhandene jedoch begrenzte
prognostische Validita¨t aufweisen und diese durch den Einsatz von standardisierten
Leistungstests verbessert werden kann.
Fu¨r die Vorhersage des Studiumerfolgs ist die Abiturdurchschnittsnote mit Abstand
das ha¨ufigste Einzelkriterium, das bei der hochschuleigenen Studierendenauswahl her-
angezogen wird (Heine et al., 2006). In fast allen La¨ndern ist die schulische Leistung
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ein wesentliches und in zahlreichen La¨ndern das einzige Kriterium, das bei der Zulas-
sungsentscheidung herangezogen wird (Deidesheimer Kreis, 1997). Schul- und Studi-
umsanforderungen u¨berschneiden sich in einigen Anforderungsbereichen, zudem sind
Schulnoten ohne gro¨ßeren Aufwand (bspw. einen zusa¨tzlichen Leistungstest) vorhanden
und im Rahmen eines Auswahlverfahrens fu¨r ein Hochschulstudium leicht verfu¨gbar.
Eine gute prognostische Vailidita¨t von Durchschnittsnoten fu¨r den spa¨teren Studiener-
folg belegen einige Metaanalysen mit Korrelationen um r = .40 (vgl. Burton & Ramist,
2001; Robbins, Lauver, Le, Davis, Langley & Carlstrom, 2004; Trapmann, Hell, Wei-
gand & Schuler, 2007). Einzelfachnoten erweisen sich hingegen mehrfach als weniger
valide gegenu¨ber den Durchschnittsnoten. Trapmann et al. (2007, S. 14) konnten in
ihrer Metaanalyse mit Daten aus fu¨nf La¨ndern zeigen, dass von den Einzelfachnoten
Mathematik eine mittlere Validita¨t von r = .27 (ungewichtet) bis r = .32 (reliabilita¨ts-
und selektionskorrigiert, k = 13, N = 1766) aufweist. Die Einzelnote im Unterrichts-
fach der jeweiligen Muttersprache korrelierte schon deutlich niedriger. Die Validita¨t
der Mathematiknote viel fu¨r Medizinische Disziplinen allgemein mit r = .22 (korri-
giert, k = 3, N = 314, S. 21) niedrig aus. Speziell fu¨r das Studienfach Humanmedizin
(nur fu¨r deutsche Studierende) ergab sich eine mittlere Validita¨t der Mathematiknote
von r = .40 (ungewichtet) bis r = .55 (korrigiert, k = 7, N = 33576, S. 21).
Sehr ha¨ufig wurde der Zusammenhang von Schulnoten und objektiven Leistungstests
untersucht. Die empirisch gefundenen Korrelationen zeigen in einer Mehrzahl von Stu-
dien eine gute Einscha¨tzung der Schu¨lerinnen- und Schu¨lerleistungen (vgl. Demaray &
Elliott, 1998; Hoge & Coladarci, 1989). Dieser Befund ist angesichts der mangelnden
Objektivita¨t von Schulnoten ho¨chst interessant und unerwartet. Trotz der mangelnden
Vergleichbarkeit der Noten und der Anwendung einer sozialen Norm bei der Noten-
gebung bilden diese die Leistungen der Schu¨lerinnen und Schu¨ler recht gut ab. Eine
mo¨gliche Erkla¨rung hierfu¨r wa¨re, dass Lehrerinnen und Lehrer bei der Benotung ei-
ner erbrachten Schu¨lerinnen- oder Schu¨lerleistung zusa¨tzlich andere Informationen ein-
fließen lassen wie beispielsweise fru¨here Leistungsbeurteilungen und/oder Verhaltens-
beobachtungen. Dadurch wird die Objektivita¨t der Beurteilung verringert. Bei Verglei-
chen der erbrachten Leistung durch verschiedene Lehrkra¨fte wa¨ren diese Informationen
nicht verfu¨gbar. Unter realen Bedingungen aber fließen diese Leistungsinformationen
bei der Notengebung ein und scheinen die Gu¨ltigkeit des Urteils zu erho¨hen. Zudem
erfassen Studien u¨ber die Vergleichbarkeit des Lehrkra¨fteurteils meist nur einzelne oder
wenige Schu¨lerinnen- und Schu¨lerleistungen wohingegen Zeugnisnoten aus einer Viel-
zahl an Leistungsbeurteilungen gebildet werden.
In ihrer Metaanalyse fanden Hoge und Coladarci (1989) fu¨r den Zusammenhang
zwischen Lehrerinnen- und Lehrerurteil und Schulleistung einen Median von r = .66
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wobei die Schwankung im Bereich von .28 ≤ r ≤ .92 lag (S. 303). In den USA gibt es
langja¨hrige Erfahrungen in der autonomen Auswahl von Studierenden mit Studierfa¨hig-
keitstests. Zu den bekanntesten allgemeinen Studierfa¨higkeitstests za¨hlen der Scholastic
Aptitude Test (SAT) und der American College Test (ACT). In den drei Bereichen des
SAT (critical reading, mathematics und writing) zeigen sich Korrelationen mit High
School Noten2 im Bereich von .45 ≤ r ≤ .49, adjusted, fu¨r Gesamt-SAT eine Kor-
relation von r = .53, adjusted (Kobrin, Patterson, Shaw, Mattern & Barbuti, 2008,
S. 5).
Mit dem Test fu¨r Medizinische Studienga¨nge (TMS) in Deutschland wurden in zehn
Jahre langer Erfahrung mehrere Evaluationen zur prognostischen Validita¨t durch-
gefu¨hrt. Zusammenha¨nge zwischen dem Kriterium Testergebnis und Abiturdurch-
schnittsnote zeigten Werte von minimal r = .37 bis maximal r = .48 (Trost et al.,
1998, S. 56). Auch fu¨r den Eignungstest fu¨r das Medizinstudium (EMS) sind die Er-
gebnisse vergleichbar. Gute Maturaleistungen korrelieren auch mit guten Testleistungen
im EMS r = .48 (Ha¨nsgen & Spicher, 2004).
Die inhaltliche Ausrichtung des TMS und des EMS legt nahe, dass mathematisch-
naturwissenschaftliche schulische Leistungen fu¨r den Testerfolg relevant sind. Kandi-
datinnen und Kandidaten, die sich schon in der Schule fu¨r Mathematik und Naturwis-
senschaft interessierten, schnitten im TMS besser ab (Trost et al., 1998). Vor allem die
Mathematiknote erweist sich fu¨r den Studienerfolg am Beginn des Medizinstudiums als
wichtiger Pra¨diktor (Haidinger, Frischenschlager & Mitterauer, 2005).




Im Zuge der historischen Entwicklung des Bildungssystems sind aufgrund unterschied-
licher Anforderungen verschiedene Ausbildungswege entstanden. Im o¨sterreichischen
Schulsystem gibt es eine Vielzahl an mo¨glichen Ausbildungswegen nach einer 4-ja¨hri-
gen Grundschulzeit zu Beginn der Sekundarstufen I und II. Abbildung 3.2 zeigt eine
schematische Darstellung der o¨sterreichischen Bildungssystems.
An die unterschiedlichen Schultypen werden einerseits unterschiedliche Anforderun-
gen und anderseits auch unterschiedliche Erwartungen gestellt. Die Anforderungen un-
terscheiden sich beispielsweise hinsichtlich des zu erreichenden formalen Bildungsab-
schlusses, der zu erwerbenden Qualifikationen (Ausbildungsziele) und der Dauer des
Ausbildungsweges. Die Erwartungen an den jeweiligen Schultyp sind vielfa¨ltig, bei-
spielsweise dass der Besuch des Gymnasiums gegenu¨ber der Hauptschule mit einem
gu¨nstigeren Lernverlauf verbunden ist (Baumert, Stanat & Watermann, 2006). Die
Wahl des Schultyps wird aber auch durch die soziale Schichtzugeho¨rigkeit beeinflusst.
So besuchten 2001 in O¨sterreich 77.3% der 12-ja¨hrigen die Allgemein bildenene ho¨he-
re Schule – Unterstufe deren Eltern Hochschlussabschluss haben aber nur 12.3% bei
ho¨chstens Pflichtschulabschluss (Bauer, 2005). Als zentrales Ergebnis von PISA 2000
(Baumert, Trautwein & Artelt, 2003) zeigte sich in Deutschland ein hoher Zusammen-
hang zwischen der Sozialschicht (HISEI3) und dem Schultyp in der Lesekompetenz.
Eine Verteilung der Schu¨lerinnen und Schu¨ler hinsichtlich ihrer Leistung auf die ver-
schiedenen Schultypen ist nicht nur erwu¨nscht, sondern nach Baumert et al. (2003)
auch die eigentliche Idee. Dem Ziel der Homogenisierung von Schu¨lergruppen liegt die
Vorstellung zugrunde, dass der Unterricht so besser auf die individuellen Voraussetzun-
gen abgestimmt werden kann. Da aber die Auswahl des Schultyps nicht unabha¨ngig
von der sozialen Schichtzugeho¨rigkeit ist (siehe oben), ist die fru¨he Verteilung auf un-
terschiedliche Bildungswege mit dem Nebeneffekt der sozialen Segregation verbunden.
Somit unterteilt der Schultyp nicht nur leistungsspezifisch sondern auch sozial. Weiter
kommt hinzu, dass der U¨bertritt in einen bestimmten Schultyp der Sekundarstufe auch
an regionale Gegebenheiten gebunden ist (siehe Abschnitt 3.3).
Folgend werden die wichtigsten Ausbildungswege im o¨sterreichischen Schulsystem
nach der Grundschulstufe (Volksschule) und nach der Sekundarstufe I mit Fokus auf
die unterschiedlichen Lehrziele kurz vorgestellt. Auf die Sonderschulformen wird nicht
eingegangen. Im Anschluss werden Lehrpla¨ne ausgewa¨hlter Schultypen in einigen Merk-
malen verglichen. Die folgenden Informationen u¨ber die einzelnen Schultypen stammen
vom Bundesministerium fu¨r Unterricht, Kunst und Kultur – bm:ukk (2010, April).
3HISEI = highest ISEI; International Socio-Economic Index of Occupational Status
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ISCED: International Standard Classification of Education (UNESCO)
∗ . . .Beginn Schuljahr 2008/09
Abbildung 3.2.: Aufbau des o¨sterreichischen Bildungssystems (Statistik Austria, 2010).
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3.2.1. Schultypen und Lehrziele
Nach der 4-ja¨hrigen Volksschule kann mit Eintritt in die Sekundarstufe I (5.Schulstu-
fe) zwischen dem Besuch der Hauptschule und dem Besuch einer Allgemeinbildenden
ho¨heren Schule – Unterstufe (AHS-Unterstufe) gewa¨hlt werden. Die Ausbildungszeit
in beiden Schultypen dauert vier Jahre. Lehrziele der Hauptschule ist die Vermittlung
einer grundlegenden Allgemeinbildung. Diese soll fu¨r eine Berufsausu¨bung als auch
zum U¨bertritt in eine mittlere und ho¨here Schule befa¨higen. Fu¨r den U¨bertritt in die
AHS-Unterstufe sind nach erfolgreich abgeschlossener Volksschule einige Vorausset-
zungen verknu¨pft. Sehr gute bis gute Noten der Fa¨cher Deutsch+Lesen und Mathe-
matik oder eine Empfehlung der Schulkonferenz mu¨ssen vorliegen. Andernfalls kann
eine Aufnahmepru¨fung abgelegt werden. Ziel ist die Vermittlung einer umfassenden
und vertiefenden Allgemeinbildung sowie die Befa¨higung zum U¨bertritt in die AHS-
Oberstufe. Wa¨hrend in der 1. und 2. Stufe die selben Fa¨cher wie in der Hauptschule
unterrichtet werden, kann ab der 3. Stufe der Sekundarstufe I zwischen drei Ausbil-
dungsrichtungen gewa¨hlt werden: (1) Gymnasium (mit Latein), (2) Realgymnasium
(Latein, zweite lebende Fremdsprache, dazu Darstellende Geometrie, mehr Mathema-
tik und Naturwissenschaften) und (3) Wirtschaftskundliches Realgymnasium (Latein
oder zweite lebenden Fremdsprache, dazu mehr Chemie, Wirtschaftskunde, Psycho-
logie und Philosophie) (Bundesministerium fu¨r Unterricht, Kunst und Kultur, 2010,
Ma¨rz).
Mit Beginn der 9. Schulstufe kann zwischen dem Besuch der AHS-Oberstufe,
Oberstufen-Realgymnasien, einer berufsbildenden mittleren und ho¨heren Schule und
einer polytechnischen Schule gewa¨hlt werden. Die AHS-Oberstufe kann nach nach der
AHS-Unterstufe oder auch nach der Hauptschule (mit einigen Voraussetzungen) be-
sucht werden. Neben einer fundierten Allgemeinbildung sollen die Voraussetzungen fu¨r
ein Universita¨tsstudium geschaffen werden. Nach der Hauptschule kann in der 9. Schul-
stufe auf ein Oberstufen-Realgymnasium gewechselt werden. Dieses bietet die Mo¨glich-
keit einer
”
kreativen oder naturwissenschaftlichen Schwerpunktsetzung“ sowie die Wahl
zwischen einer zweiten lebenden Fremdsprache oder Latein. Die polytechnische Schu-
le dauert 1 Jahr und wird vorzugsweise von den 14-15 ja¨hrigen zum Besuch der 9.
Schulstufe und anschließender Berufsausbildung genutzt. Ziel ist es einen qualifizier-
ten U¨bertritt in eine Lehrlingsausbildung (duale Berufsausbildung: Lehrbetrieb und
Berufsschule) oder den U¨bertritt in weiterfu¨hrende Schulen zu ermo¨glichen.
Weiter kann ab der 9. Schulstufe (Beginn der Sekundarstufe II) zwischen berufsbil-
denden mittleren Schule (BMS) und berufsbildenden ho¨heren Schule (BHS) gewa¨hlt
werden. Die BMS (oder Fachschule) dauert 3 bis 4 Jahre und endet mit einer Abschluss-
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pru¨fung und liefert neben einer fundierten Allgemeinbildung eine berufliche Erstausbil-
dung. Eine Weiterqualifizierung mit der Berufsreifepru¨fung oder einem Aufbaulehrgang
sind mo¨glich. Die Ausbildungsdauer der BHS ist 5 Jahre und somit um 1 Jahr la¨nger als
die der AHS-Oberstufe. Angestrebt werden neben einer fundierten Allgemeinbildung
eine ho¨here berufliche Ausbildung, die mit der Reife- und Diplompru¨fung abschließt.
Neben fachspezifischen beruflichen Qualifikationen wird die allgemeine Hochschulreife
erworben (Doppelqualifikation).
Die unterschiedlichen Lehrziele und angestrebten Qualifikationen, unterschiedliche
Ausbildungsdauer sowie einzelne Zugangsvoraussetzungen rechtfertigen eine Annahme,
dass die allgemeinen und fachlichen Kenntnisse der Absolventen ja nach Schultyp un-
terschiedlich sind. Bei jeder U¨bertrittsmo¨glichkeit (5. und 9. Schulstufe) fa¨chert sich das
Schulsystem immer mehr auf. U¨ber postsekunda¨re Ausbildungen (Berufsreifepru¨fung
und Aufbaulehrgang) kann die Hochschulreife auch erworben werden. Bis zum Erwerb
der Hochschulreife liegen daher sehr heterogene Bildungswege zuru¨ck.
Das deutsche Schulsystem ist dem o¨sterreichischen in seiner vertikalen Gliederung
a¨hnlich. Auch hier gibt es Wahlmo¨glichkeiten an den U¨berga¨ngen zu den Sekundarstu-
fen I und II. Vor dem U¨bergang in die Sekundarstufe I gibt es in einigen Bundesla¨ndern
eine zweija¨hrige Orientierungsphase. Die Gliederung in Haupt-, Realschule und Gym-
nasium stellt eine externe Differenzierung nach Leistung dar. Innerhalb eines Schul-
typs findet der Unterricht in leistungshomogenisierten Gruppen statt. Im Unterschied
zu O¨sterreich wird in Deutschland (in fast allen Bundesla¨ndern) das Abitur zentral
durchgefu¨hrt. Dies soll eine ho¨here Transparenz in der Leistungsbeurteilung und ei-
ne bessere Vergleichbarkeit der Bildungsqualifikation schaffen. Ein U¨berblick u¨ber die
Struktur des deutschen Bildungssystems siehe Anhang Abbildung A.2.
Einen weiteren Einblick in die Unterschiede zwischen den Schultypen ko¨nnen die
Lehrpla¨ne liefern. Am Beispiel zweier mit Matura abschließenden Schultypen ’Ausbil-
dungszweige der AHS-Oberstufe’ und ’Ho¨herer Technische und Gewerbliche Lehran-
stalt (HTL)’ werden ein paar ausgewa¨hlte Unterschiede exemplarisch aufgezeigt. Die
HTL wurde aufgrund ihres gro¨ßten Anteils an Einstiegsschu¨lern der BHS-Formen mit
43.3% fu¨r das Schuljahr 2006/07 (Statistik Austria, 2009) gewa¨hlt.
3.2.2. Lehrpla¨ne – AHS-Oberstufe und HTL
Die ho¨heren technischen und gewerblichen Lehranstalten (HTL) za¨hlen zu den berufs-
bildenden ho¨heren Schulen. Die Ausbildungsdauer betra¨gt 5 Jahre. Neben dem Erwerb
der Hochschulreife vermitteln sie
”
eine hochwertige fachtheoretische und fachprakti-
sche Bildung als Grundlage fu¨r einen effizienten Einstieg in das Berufsleben und fu¨r
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eine erfolgreiche Ta¨tigkeit in verschiedenen Einsatzbereichen.“ (Bundesministerium fu¨r
Unterricht, Kunst und Kultur – bm:ukk, April, 2010). Allgemeine und soziale Quali-
fikationen befa¨higen zum Selbststudium und am Prozess des Lebenslangen Lernens
teilzunehmen.
Tabelle 3.1.: Wochenstundenzahl in den Schultypen Gymnasium, Realgymnasium,
Wirtschaftskundliches Realgymnasium, Oberstufenrealgymnasium und Ho¨here




Schulfach Gymnasium gymn. Realgymn. realgymn.1 HTL
Deutsch 12 (11) 12 (11) 12 (11) 13 (12) 11
1. lebende
Fremdsprache 12 (11) 12 (11) 12 (11) 12 (11) 11
Mathematik 12 (11) 14 (13) 12 (11) 15 (13) 13.52
Biologie 6 (6) 9 (7) 7 (7) 7 (7)
Chemie 4 (4) 5 (5) 4 (4) 6 (5)
Physik 7 (5) 9 (7) 7 (5) 8 (7)
gesamt
Wochenstunden 130 130 130 130 195
1 . . . mit Darstellender Geometrie oder erga¨nzendem Unterricht in Biologie und
Umweltkunde, Physik sowie Chemie
2 . . . Mittelwert der Wochenstundenzahl in Mathematik aus 8 verschiedenen HTL-Fachrichtungen
Die Gesamt-Wochenstundenzahl in den Ausbildungsrichtungen der AHS-Oberstufe
betra¨gt inklusive Wahlpflichtgegensta¨nde 130 Stunden, in den HTLs sind es in 5 Jah-
ren 195 Wochenstunden. Tabelle 3.1 gibt einen U¨berblick u¨ber die Wochenstundenzahl
in den Haupt- und naturwissenschaftlichen Fa¨chern AHS-Oberstufe und HTL im Ver-
gleich. Die Wochenstundenzahl der Fa¨cher Deutsch und 1. lebenden Fremdsprache (in
der HTL Englisch) sind in den Schultypen sehr a¨hnlich. Unterschiede zeigen sich vor-
wiegend in Mathematik und in den Ausbildungszweigen der AHS in den naturwissen-
schaftlichen Fa¨chern Biologie, Chemie und Physik. Die ho¨chste Wochenstundenzahl
in Mathematik hat das Oberstufenrealgymnasium gefolgt vom Realgymnasium. Im
Realgymnasium zeigt sich der Schwerpunkt auf naturwissenschaftliche Fa¨cher in der
Wochenstundenzahl am deutlichsten. Je nach schulautonomer Entscheidung kann es
Abweichungen in der Wochenstundenzahl geben, jedoch ein Mindestmaß an Stunden
muss in der Schulzeit angeboten werden. Fu¨r die Ho¨heren Technischen Lehranstalten
ko¨nnen keine Wochenstunden zu den naturwissenschaftlichen Fa¨chern in vergleichbarer
Form gegeben werden, da die Ausbildung durch eine Vielzahl an Fa¨chern fa¨cheru¨ber-
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greifend zu einer naturwissenschaftlich fachspezifischen Ausbildung fu¨hrt.4
Die mit den unterschiedlichen Ausbildungszielen verbundene Schwerpunktsetzung in
den Lehrpla¨nen, lassen eine gerechtfertigte Annahme von Qualfikationsunterschieden
zwischen den einzelnen Schultypen zu. Insbesondere in Mathematik und den natur-
wissenschaftlichen Fa¨chern gibt es deutliche Unterschiede. Querschnittliche Leistungs-
unterschiede zwischen den Schultypen sind aufgrund der leistungsspezifischen Auftei-
lung (siehe oben) zu erwarten und ko¨nnen daher nicht prima¨r als Einfluss des Schultyps
interpretiert werden. Dieser zeigt sich u¨ber den La¨ngsschnitt. Folgend werden daher die
unterschiedliche Leistungsentwicklung in den verschiedenen Schultypen anhand einiger
empirischer Befunde dargestellt.
3.2.3. Leistungsunterschiede zwischen Schultypen – Empirische Evidenzen
Empirische Evidenzen fu¨r Schereneffekte, im Sinne dass die Leistungsunterschiede der
Schu¨lerinnen und Schu¨ler zwischen den Schultypen u¨ber die Schuljahre hinweg immer
mehr auseinander gehen, konnten bereits mehrfach erbracht werden (z.B. Ko¨ller &
Baumert, 2001; Baumert et al., 2003; Klieme et al., 2006; Becker, Lu¨tdke, Trautwein
& Baumert, 2006; Neumann et al., 2007). Die Unterschiede ko¨nnen aber nach Becker
et al. (2006) nicht direkt als insitutionale Effekte interpretiert werden. Als weitere Er-
kla¨rungsansa¨tze fu¨r die gefunden Unterschiede werden Eingangsselektivita¨t und Kom-
positionseffekte genannt, die in den empirischen Untersuchungen beru¨cksichtigt werden
mu¨ssen. Eingangselektivita¨t bedeutet, dass die Schu¨lerinnen und Schu¨ler sich bereits
vor dem Eintritt in die Sekundarstufe in ihren Leistungen und Lernraten unterschie-
den haben. Als Kompositionseffekte werden Einflu¨sse die auf
”
leistungsma¨ßige, soziale,
kulturelle und lernbiographische Zusammensetzung der Schu¨lerschaft“ zuru¨ckzufu¨hren
sind bezeichnet (Becker et al., 2006, S. 234).
Fu¨r das deutsche mehrgliedrige Schulsystem ab der Sekundarstufe I sind die Sche-
reneffekte, die prima¨r zugunsten des Gymnasiums ausfallen, empirisch gut gesichert.
Abbildung 3.3 zeigt Ergebnisse in drei Unterrichtsfa¨chern getrennt nach Schultyp aus
der Kohorten-La¨ngsschnittstudie
”
Bildungsprozesse und psychosoziale Entwicklung im
Jugendalter und jungen Erwachsenen“ (BIJU) vom Beginn der 7. bis zum Ende der 10.
Jahrgangsstufe. Es zeigt sich, dass die Zuwa¨chse im Gymnasium sta¨rker sind (steilerer
Anstieg) als in den drei anderen Schultypen Real-, Gesamt und Hauptschule. Hinweise
auf die Leistungsschere in der Sekundarstufe I finden sich auch in Befunden der Studie
Deutsch-Englisch-Schu¨lerleistungen-International (DESI, vgl. Klieme et al. 2006). Im
4Details zu den Lehrpla¨nen der HTLs finden sich unter http://www.bmukk.gv.at/medienpool/11755/
ahs lp broschuere.pdf und http://www.htl.at/de/home/lehrplaene.html
40
3.2 Schultypen
Abbildung 3.3.: Entwicklung der Schulleistungen in den Fa¨chern Englisch, Mathematik und
Physik von der 7. bis zur 10. Jahrgangsstufe getrennt nach Schultyp (Ko¨ller
& Baumert, 2002).
Laufe der 9. Jahrgangsstufe erzielten im Kompetenzbereich Deutsch (Teilbereich Le-
sekompetenz und Sprachbewusstheit) als auch in Englisch (Teilbereich Ho¨rverstehen)
Schu¨lerinnen und Schu¨ler im Gymnasium ho¨here Lernzuwa¨chse als Schu¨lerinnen und
Schu¨ler in den anderen Schulytpen.
Einen weiteren Befund erbrachten Becker und Mitarbeiter (2006) anhand der Daten
aus der deutschen Erweiterung der dritten internationalen Mathematik- und Natur-
wissenschaftsstudie (TIMSS). Mittels eines Mehrgruppen-Strukturgleichungsmodells
zeigten die Autoren zwischen der 7. und 8. Jahrgangsstufe deutliche ho¨here latente
Zuwa¨chse in den Lernsta¨nden zwischen allen drei Schultypen. Dabei fielen die Zuwa¨chse
(in Standardabweichungen) im Gymnasium (d = .79) und in der Realschule (d = .60)
mehr als doppelt so hoch aus wie die in der Hauptschule (d = .25) (S. 238). Die unter-
schiedliche Eingangsselektivita¨t wurde nicht kontrolliert, jedoch kommen Becker und
Mitarbeiter (2006) zur Auffassung, dass das Auseinanderklaffen der Leistungen auf dif-
ferenzielle Entwicklungsverla¨ufe in den Schultypen zuru¨ckzufu¨hren sei und nicht allein
aufgrund von Ausgangsunterschieden erkla¨rt werden kann.
Eine neuere Studie die speziell auf das Problem der Eingangsselektivita¨t sowie auf
Kompositionseffekte eingeht stammt von Neumann et al. (2007). Auf Basis zweier
repra¨sentativer Stichproben der schweizer Kantone Wallis (N = 923) und Fribourg
(N = 778) wurden die Leistungszuwa¨chse im Fach ’Franzo¨sisch als Fremdsprache’
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wa¨hrend der 8. Jahrgangsstufe untersucht. Neumann et al. (2006) fanden unter Beru¨ck-
sichtigung der Eingangsselektivita¨t (einschließlich des Vorwissens) bedeutsame Un-
terschiede in den Leistungszuwa¨chsen zwischen den Schultypen (Gesamtstichprobe:
d = .32, S. 410). Es ist zu erwarten, dass die Unterschiede u¨ber la¨ngere Untersu-
chungszeitra¨ume sta¨rker ausfallen wu¨rden. Aus den Befunden la¨sst sich weiter ableiten,
dass die schultyp-spezifischen Entwicklungsverla¨ufe nicht allein auf Schu¨lerzusammen-
setzungen und Gruppenprozesse zuru¨ckzufu¨hren sind, sondern sta¨rker durch
”
insti-
tutionell verankerte und u¨ber das Unterrichtsgeschehen vermittelte curriculare und
didaktische Vorgaben gepra¨gt werden“ (S. 415).
Fu¨r den Bereich der Sekundarstufe II gibt es deutlich weniger Befunde als fu¨r die
Sekundarstufe I. Fu¨r Deutschland zeigt sich in den nationalen Ergebnissen der Drit-
ten Internationalen Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie (Third International
Mathematics and Science Study – TIMSS), dass sich die gefundene Leistungssche-
re zwischen den Schultypen der Sekundarstufe I in der Sekundarstufe II tendenziell
weiter o¨ffnet (Baumert, Bos, Brockmann, Gruehn, Klieme, Ko¨ller et al., 2000). Beson-
ders scheinen die Leistungsunterschiede zwischen Real- und Hauptschu¨lern zu wachsen.
Selbst unter Kontrolle der abgeschlossenen Schulbildung und der erreichten fachlichen
Grundbildung zeigen sich beim U¨bergang in die Sekundarstufe II institutionelle und
individuelle Selektionsprozesse die ineinander greifen (Baumert et al., 2000). An Bil-
dungsabschlu¨ssen gebundene Berechtigungssysteme begu¨nstigen zusa¨tzlich die Leis-
tungsschere.
Fu¨r O¨sterreich zeigte sich im naturwissenschaftlichen Bereich der PISA 2003 Ana-
lysen (Haider & Reiter, 2004), dass Schu¨lerinnen und Schu¨ler aus Allgemeinbilden-
den Ho¨heren Schulen (AHS-Oberstufe) um 28 Punkte besser waren als Schu¨lerin-
nen und Schu¨ler der Berufsbildenden Ho¨heren Schulen (BHS). Die Gruppe der BHS
ist jedoch hinsichtlich der fachlichen Ausbildungsziele sehr heterogen. So sind neben
den naturwissenschaftlich-technisch orientierten Ho¨heren Technischen Lehranstalten
(HTLs) auch ho¨here Schulen mit beispielsweise Mode, ku¨nstlerischer Gestaltung, Tou-
rismus, Kindergarten- und Sozialpa¨dagogik als Fachrichtung enthalten. Auch in den
Kompetenzprofilen in PISA 2006 (Schreiner & Schwantner, 2009) zeigt sich, dass im
Mittel die AHS gegenu¨ber den BHS ho¨here Leistungen in den Kompetenzbereichen
Naturwissenschaft, Mathematik und Lesen erzielen. Die Unterschiede jedoch zwischen
den Schulen des selben Schultyps sind sehr hoch.
An einer Stichprobe von insgesamt 7393 Schu¨lerinnen und Schu¨ler wurden die Eng-
lischkenntnisse der 12. und 13. Jahrgangsstufe aus allgemeinbildenden und beruflichen
Gymnasien sowie integrierten Gesamtschulen in den beiden Bundesla¨ndern Baden-
Wu¨rttemberg und Nordrhein-Westfalen getestet (Ko¨ller, Baumert, Cortina, Trautwein,
42
3.2 Schultypen
& Watermann, 2004). Die Englischkenntnisse wurden mit dem
”
Test of English as a
Foreign Language“ (TOEFL) erfasst. Anhand der kiritischen Werte, die amerikanische
Universita¨ten als Aufnahmekriterium fu¨r ausla¨ndische Studentinnen und Studenten
benutzen, wurden die Leistungen bewertet. Die Ergebnisse zeigten deutlich, dass der
Großteil an Absolventinnen und Absolventen von allgemeinbildenden Gymnasien die
kritischen Werte im TOEFL erreichten, wobei die anderen Schultypen deutlich gerin-
gere Leistungen erzielten.
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3.3. Regionale Herkunft - Stadt/Land
In der Sozialstrukturanalyse wird die regionale Herkunft einer Person neben Geschlecht,
ethnischer- und nationaler Zugeho¨rigkeit zu den so genannten
”
neuen“ Ungleichheits-
dimensionen geza¨hlt wa¨hrend Bildung, Einkommen und Beruf der Eltern zu den klas-
sischen Ungleichheitsdimensionen za¨hlen (Geißler, 1990; Hradil, 1987). Im Gegensatz
zu den klassischen Ungleichheitsdimensionen wird nur von einer horizontalen Wirkung
in Teilbereichen ausgegangen (Geißler, 1990). Ra¨umliche Analysen differenzieren meist
zwischen la¨ndlichem und sta¨dtischem Raum wobei der Regionsbegriff offen ist (vgl.
Weishaupt, 2009). Die Daten hierfu¨r stammen oft aus administrativen Einrichtungen
der Stadtbezirke, Gemeinden und Bundesla¨nder. Folgend wird die regionale Herkunft
mit Blick auf Unterschiede in den Bildungschancen und der Bildungspartizipation fu¨r
prima¨r sta¨dtische versus la¨ndliche Lebensumgebung anhand von empirischen Befunden
thematisiert.
Bereits seit den 60er Jahren des vorigen Jahrhunderts wird am Zusammenhang zwi-
schen Bildung und Region geforscht, wobei der Einfluss der regionalen Herkunft auf
die Bildungsbeteiligung mehrfach gezeigt werden konnte (Weishaupt, 2009). Im Un-
terschied zur Bundesrepublik Deutschland hat in O¨sterreich in den 1990er keine kriti-
sche Bildungsdiskussion stattgefunden (Bacher, 2003). Die Mo¨glichkeiten an Analysen
von Daten der großen internationalen Schulvergleichsstudien (Bsp. PISA) und fla¨chen-
deckenden Lernstandserhebungen halfen bei der Re-Thematisierung von Bildungsun-
gleichheiten. So wurden im letzten Jahrzehnt die soziale und regionale Selektivita¨t
des o¨sterreichischen Schul- und Bildungssystems gut erforscht (Bacher, 2006). Einen
speziellen Fokus auf regionale Unterschiede in O¨sterreich haben Fassmann (2002) und
Schmid (2004) gelegt. Weitere Studien u¨ber den Einfluss durch regionale Ungleichhei-
ten stammen von Bacher (2003, 2005), bezu¨glich des U¨bergangs von Sekundarstufe
I zur Sekundarstufe II Spielauer, Schwarz & Schmid (2002) und Schwarz, Spielauer
& Sta¨dtner (2003), speziell fu¨r das Bundesland Obero¨sterreich Neuhofer (2007). Fu¨r
den Hochschulbereich die Studien von Bauer (2005), Wroblewski & Unger (2003) und
Unger & Wroblewski (2006).
Schwabe und Gumpoldsberger (2008) haben sich mit der Verteilung der Schu¨lerin-
nen und Schu¨ler auf Schultypen der Sekundarstufe (5. und 9. Schulstufe) in O¨ster-
reich bescha¨ftigt. An den Schnittstellen der Bildungswahl zeigen sich in den vergan-
genen Jahrzehnten ein stetiger Trend zu maturafu¨hrenden Schulen. Der Anteil der
Hauptschu¨lerinnen und -schu¨ler ging in den letzten 25 Jahren zugunsten der AHS
zuru¨ck. Abbildung 3.4 zeigt, dass die Hauptschule noch immer die ’Haupt-Schule’ ist.
Die Bundesla¨nder Vorarlberg, Tirol, Salzburg und Obero¨sterreich haben den geringsten
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Abbildung 3.4.: Verteilung der Schu¨ler und Schu¨lerinnen in der 5. Schulstufe nach
Bundesla¨ndern∗ (Schwabe & Gumpoldsberger, 2008).
Anteil an AHS-Unterstufe (Ost-West-Disparita¨t; vgl. bei Fassmann, 2002). In Wien ist
der Anteil an der AHS-Unterstufe mit 51.1% so hoch wie in keinem anderen Bundes-
land. Der o¨sterreichische Durchschnitt liegt bei 32.5%. Wa¨hrend sa¨mtliche o¨sterreichi-
sche Bezirke mit Volks- und Hauptschulen gut ausgestattet sind (Machhold & Tamme,
2009) ist das Angebot im la¨ndlichen Raum an AHS und BHS oft eingeschra¨nkt und lan-
ge Schulwege sind die Folge (Fassmann, 2002; vgl. auch Schwabe & Gumpoldsberger,
2008). Mehr Bildungseinrichtungen bedeutet mehr Spielraum fu¨r Handlungsmo¨glich-
keiten (Wagner, 1990; zitiert nach Weishaupt, 2009, S. 227). Gefordert hierfu¨r ist die
Regionalplanung und Raumordnungspolitik fu¨r die Verteilung der Bildungseinrichtun-
gen. In der BRD ist die fla¨chendeckende einheitliche Bildungsversorgung noch immer
unzureichend verwirklicht (Weishaupt, 2009).
Die Studien kommen u¨bereinstimmend zum Ergebnis, dass die Bildungswahl beim
U¨bergang zur Sekundarstufe I (Hauptschule oder AHS) aufgrund der unterschiedlichen
Verfu¨gbarkeit der Schultypen (ra¨umliche Disparita¨t) mit der regionalen Herkunft ver-
bunden ist. Auch in Deutschland sind ra¨umliche Disparita¨ten im Schulsystem deutlich
vorhanden (siehe Weishaupt, 2009). Dieser Befund ist von zentraler Bedeutung, sind
doch bereits mit der Wahl der Sekundarstufe I der weitere Bildungsweg und die damit
einhergehende unterschiedliche Leistungszuwa¨chse (siehe Schereneffekt 3.2.3) festge-
legt.
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Je ho¨her die Ausbildung wird, desto mehr Wahlmo¨glichkeiten bestanden bereits
im Ausbildungsweg, die nachhaltig auch die Partizipation an den Fachhochschulen
und Universita¨ten mitbestimmen. Die Schwankung der Zusammensetzung der Studi-
enanfa¨ngerinnen und -anfa¨nger nach regionaler Herkunft ist erheblich und bleibt auch
u¨ber die Studienjahre fu¨r die Universita¨ten in gro¨ßerem Ausmaß als bei den Fach-
hochschulen bestehen (siehe Tabelle 3.2: Unger & Wroblewski, 2006, S. 38). U¨ber Ver-
gleiche mit der Wohnbevo¨lkerung aus dem Jahre 2005 zeigt sich fu¨r das Studienjahr
WS 2005/06 an den Universita¨ten eine ungleiche Verteilung von Studienanfa¨ngerinnen
und Studienanfa¨ngern aus den verschiedenen Bundesla¨ndern. Studierende aus Wien
sind dabei am sta¨rksten mit +5.4% u¨berrepra¨sentiert, wa¨hrend Studierende aus Nie-
dero¨sterreich (−1.7%), Tirol (−0.9%) und Vorarlberg (−0.7%) unterrepra¨sentiert sind.
An den Fachhochschulen ist eine U¨errepra¨sentation von Studierenden aus den o¨stlichen
Bundesla¨ndern Wien (+2.2%), Niedero¨sterreich (+2.2%) und Burgenland(+1.1%) zu
erkennen, wa¨hrend die su¨dwestlichen Bundesla¨nder, am sta¨rksten Tirol (−2.2%) zu
wenig Studienanfa¨ngerinnen und Studienanfa¨nger haben.
Tabelle 3.2.: Regionale Herkunft der Studienanfa¨ngerinnen und Studienanfa¨nger im
Vergleich zur Wohnbevo¨lkerung 2005 in O¨sterreich (Unger & Wroblewski,
2006).
Die la¨ndliche Herkunft kann eindeutig als Benachteiligungsfaktor fu¨r das
Ausscho¨pfen von Bildungsqualita¨t angesehen werden (Unger & Wroblewski, 2006).
Personen, die in gro¨ßeren Sta¨dten aufwachsen, haben eine bessere Ausbildung (Wag-
ner, 1989; zitiert nach Weishaupt, 2009, S. 227). Die Kombination der Determinanten
wie beispielsweise sozialer Hintergrund, regionale Herkunft, Migrationshintergrund, Ge-
schlecht, Einkommen und Beruf der Eltern legt die entscheidenden Weichen der Aus-
bildung und sind nach Bacher (2005) immer noch wirksam. Frauen aus la¨ndlichen Re-
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gionen sind besonders benachteiligt (Unger & Wroblewski, 2006). Die Bildungsbenach-
teiligung durch eine la¨ndliche Herkunft zeigt sich (selbst unter Beru¨cksichtigung des
familia¨ren Hintergrunds, Geschlechts und des Studienfachs) auch in Kanada und den
USA wobei in den USA aufgrund der sta¨dtischen Struktur die vorsta¨dtische Bevo¨lke-
rung zu den Bildungsgewinnern za¨hlt (vgl. hierzu Andres & Looker, 2001; Roscigno,
Tomaskovic-Devey, & Crowley, 2006).
Wa¨hrend sich der Einfluss der Region auf die Bildungspartizipation deutlich zeigt,
sind die Befunde hinsichtlich des regionalen Einflusses auf die Leistung unterschiedlich
(vgl. Young, 1998). Young (1998) vermutet, dass der Einfluss von anderen Indikatoren
(bspw. sozioo¨konomischer Status und/oder Ethnizita¨t) nicht ausreichend kontrolliert
wurden. Zudem gibt es nur sehr wenige empirische Studien, die direkt den Einfluss
der regionalen Herkunft auf Schulleistungen oder Leistungen in Studierfa¨higkeitstests
messen.
Die Unterschiedlichkeit der empirischen Befunde soll kurz exemplarisch an den fol-
genden drei empirischen Studien verdeutlicht werden. Young (1998) fand in Australi-
en bessere Leistungen in Mathematik/Wissenschaft bei Schu¨lern aus der sta¨dtischen
Region. Eine kanadische Studie (Randhawa & Hunt, 1987) zeigt eine deutliche U¨berle-
genheit in mathematischen Fertigkeiten der Schu¨ler aus la¨ndlichen Regionen. In einer
amerikanischen Studie fanden Borland und Howsen (1999) eine U¨berlegenheit in der
Leistung von Studenten aus Regionen mit mittlerer Dichte gegenu¨ber Studenten aus
Regionen mit sehr hoher und sehr niedriger Dichte. Fu¨r die USA ist die U¨berlegenheit
der vorsta¨dtischen Region eindeutiger und bereits mehrfach gezeigt worden (vgl. Cakir,
Deliaglioglu, Dennis & Duffy, 2009).
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3.4. Zusammenfassung
Zur Kontrolle und Sicherung der Qualita¨t von Auswahlverfahren, dazu za¨hlt auch die
Fairness, ist es notwendig Leistungsunterschiede im Testverfahren (Studierfa¨higkeits-
tests) genauer zu analysieren. Gru¨nde hierfu¨r sind einerseits mo¨gliche Diskriminierun-
gen von bestimmten Gruppen. Andererseits pru¨fen Studierfa¨higkeitstests bestimmte
Fa¨higkeiten und Kompetenzen der Bewerberinnen und Bewerber, die fu¨r das Studium
zentral sein sollen. Hierbei stellt sich die zentrale Frage wann und wo diese Fa¨higkeiten
und Kompetenzen erworben wurden. Ziel der Analysen fu¨r die Kontrolle und Sicherung
der Qualita¨t der Testverfahren ist, die Testleistungen anhand von geeigneten Faktoren
(sogenannten Pra¨diktoren) vorherzusagen bzw. die Leistungsunterschiede zwischen den
Personen aufzukla¨ren.
In diesem Kapitel wurden hierzu eine Auswahl von drei wichtigen Faktoren vorge-
stellt, die mit dem Erwerb dieser Fa¨higkeiten und Kompetenzen in der Literatur in
engem Zusammenhang gebracht werden. Als wichtigste Einflussgro¨ße ist hierbei die
Institution Schule zu erwa¨hnen, die die Fa¨higkeiten und Kompetenzen vermitteln und
fo¨rdern soll. Konkret wurde auf die Pra¨diktoren Schulnoten (in Form von Zifferno-
ten) und der besuchte Schultyp im Detail eingegangen. Auch der mit dem besuchten
Schultyp eng in Verbindung stehende Pra¨diktor ’regionale Herkunft’ wurde genauer
dargestellt.
Zusammenfassend kann zu den Schulnoten gesagt werden, dass sie deutliche Ma¨ngel
in der Gu¨te Schulleistungen abzubilden aufweisen, jedoch besser sind als ihr Ruf (vgl.
Tent, 2006). Aufgrund ihrer vielfa¨ltigen Funktionen und der nachhaltigen Auswirkun-
gen fu¨r den Einzelnen und die Gesellschaft wa¨re eine bessere Qualita¨t wu¨nschenswert.
Trotz ihrer Ma¨ngel speziell im Gu¨tekriterium Objektivita¨t ist die Prognosegu¨te von
Schulleistungen fu¨r Testleistungen in objektiven Leistungstests und Studierfa¨higkeits-
tests relativ hoch. Speziell (Zeugnis-)durchschnittsnoten sind sehr gute Pra¨diktoren,
um die Testleistungen vorherzusagen. Von den Einzelfachnoten erweist sich die Mathe-
matiknote als besonders valide.
Die Institution Schule ist aber nicht als ein einheitliches System zu sehen. Es gibt un-
terschiedliche Schultypen, die zur Matura und damit zur Studienberechtigung fu¨hren.
Diese unterschiedlichen Schultypen haben unterschiedliche Ausbildungsziele, die sich
auch in den Lehrpla¨nen wiederspiegeln. So werden durch die Auswahl von bestimmten
Fa¨chern sowie deren Quantita¨t (Wochenstudenzahl) unterschiedliche (fachspezifische)
Fa¨higkeiten und Kompetenzen vermittelt und gefo¨rdert. In O¨sterreich zeigen sich diese
Unterschiede speziell zwischen den Allgemeinbildenen ho¨heren Schulen (AHS) und der
Berufsbildenden ho¨heren Schulen (BHS). Je nach geforderten Fa¨higkeiten und Kompe-
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tenzen sind Absolventinnen und Absolventen in Studierfa¨higkeitstest im Rahmen von
Auswahlverfahren aus den verschiedenen Schultypen kommend unterschiedlich erfolg-
reich. In einen Test der vorwiegend mathematisch-naturwissenschaftliche Fa¨higkeiten
pru¨ft, wa¨hrend hier Absolventinnen und Absolventen speziell aus HTLs mit einschla¨gi-
gem Schwerpunkt wahrscheinlich erfolgreicher wa¨ren.
Der Einfluss der regionalen Herkunft zeigt sich speziell in der Wahl der Schule. Die
Schulwahl ist prima¨r durch das regionale Schulangebot beeinflusst. Neben der erbrach-
ten Schulleistung, die Einfluss auf die Schulwahl in den Sekundarstufen hat, kommt
zusa¨tzlich die mangelnde Verfu¨gbarkeit bestimmter Schultypen hinzu. So fa¨llt die Schul-
wahl in der Sekundarstufe I in den la¨ndlichen Gebieten prima¨r auf die Hauptschule und
seltener auf das Gymnasium. Auch in der Sekundarstufe II und an Universita¨ten sind
gemessen an der Wohnbevo¨lkerung zu wenige Personen aus la¨ndlichen Regionen ver-
treten. Die la¨ndliche Herkunft kann somit eindeutig als Benachteiligungsfaktor fu¨r das
Ausscho¨pfen von Bildungsqualita¨t gesehen werden. Die Befunde bezu¨glich dem direk-
ten Einfluss von regionaler Herkunft auf Leistungstests sind nicht eindeutig. Zudem
gibt es auch nur wenig empirische Studien, die den Einfluss der Region auf die Leis-
tung untersuchen. Um den Einfluss der regionalen Herkunft eindeutiger fassen und
verstehen zu ko¨nnen, wa¨ren noch mehrere Forschung, die diesen Sachverhalt kla¨ren
ko¨nnen notwendig.
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Seit dem Studienjahr 2006/07 wird an den Medizinischen Universita¨ten in Wien und
Innsbruck ein Auswahlverfahren zur Zulassung zum Studium der Humanmedizin durch-
gefu¨hrt. Kern dieses Auswahlverfahrens ist der ’Eignungstest fu¨r das Medizinstudium’
(EMS). Ziel des EMS ist es die geeignetsten Kandidatinnen und Kandidaten fu¨r das Me-
dizinstudium auszuwa¨hlen. Die Auswahlentscheidung durch den EMS hat individuelle
Konsequenzen fu¨r die Bewerberinnen und Bewerber aber auch Konsequenzen fu¨r die
Gesellschaft (vgl. hierzu Kapitel 2). Die indviduellen Konsequenzen hierbei sind, dass
das gewu¨nschte Studienfach im aktuellen Semester nicht studiert werden darf und die
Wartezeit bis zum na¨chsten Antritt (sinnvoll) u¨berbru¨ckt werden muss. Auch kann die
negative Ru¨ckmeldung zur Wahl eines anderen, nicht prima¨r favorisierten Studienfachs
fu¨hren, oder ga¨nzlich auf ein Studium zugunsten anderer Ta¨tigkeiten verzichtet wer-
den. Aufgrund der Systematik der Auswahlentscheidung u¨ber mehrere Jahre ko¨nnen
Fehlentscheidungen betra¨chtliche Konsequenzen fu¨r die Gesellschaft nach sich ziehen.
Demnach ist es absolut notwendig, dass der Test auch tatsa¨chlich fu¨r den Studiener-
folg relevante Fa¨higkeiten und Kompetenzen pru¨ft. Zur Sicherung und Kontrolle der
Qualita¨t des Verfahrens ist es daher notwendig das Auswahlverfahren regelma¨ßig zu
evaluieren und zu optimieren. Ein sehr wichtiges Qualita¨tskriterium ist die Fairness.
Fairness bedeutet, dass keinen Gruppen durch den Test systematisch benachteiligt wer-
den.
Die fu¨r den Studienerfolg relevanten Fa¨higkeiten sollen mit dem EMS gemessen wer-
den. Dabei sollen aber keine Fa¨higkeiten gepru¨ft werden, die erst im Studium erworben
werden. Eine wichtige Frage hierbei ist, wo und wann diese geforderten Kompetenzen
erlernt werden. Aufgrund unterschiedlicher Bildungsverla¨ufe der Bewerberinnen und
Bewerber kann von unterschiedlichen Auspra¨gungen der geforderten Fa¨higkeiten aus-
gegangen werden (vgl. hierzu Kapitel 3). Zur Beurteilung der Qualita¨t des EMS allge-
mein sowie speziell zur Pru¨fung der Fairness, ist es daher wichtig die Einflussgro¨ßen auf
die Testleistungen differenziert zu betrachten. Fu¨r den Erwerb von fach- und bildungs-
spezifischen Fa¨higkeiten und Kompetenzen kommen schulischen Aspekten wie Schul-
noten und absolvierter Schultyp die gro¨ßte Bedeutung zu. Da die Schulwahl durch die
regionale Herkunft beeinflusst wird, ko¨nnte sie einen Beitrag zur Erkla¨rung der Leis-
tungen im EMS beitragen. Nach den vorliegenden empirischen Studien zum EMS (vgl.
Spiel et al., 2008) zeigen sich deutliche Unterschiede in den Pra¨diktoren Geschlecht
und Nationalita¨t. In dieser empirischen Arbeit soll daher folgend der Fragestellung
nachgegangen werden, ob schulische Aspekte (Schulnoten und Schultyp), die regionale
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Herkunft sowie Geschlecht und Nationalita¨t die Leistungen im EMS erkla¨ren ko¨nnen.
Die Qualita¨t von Auswahlverfahren kann anhand der eignungsdiagnostischen Gu¨te-
kriterien bewertet werden. Diesen wissenschaftlich fundierten und fu¨r die Eignungsdia-
gnostik allgemein akzeptierten Kriterien (vgl. DIN 33430) hat ein gutes Verfahren zu
genu¨gen (vgl. Unterabschnitt 2.2.2).
Speziell zur Pru¨fung der Fairness des Verrechnungsmodus haben Spiel et al. (2008)
testtheoretische Analysen nach dem Rasch-Modell durchgefu¨hrt. Wie die Autorinnen
mittels Rasch-Analysen zeigen konnten, sind eine Reihe von Aufgaben der einzelnen
Untertests gegenu¨ber dem Testwert (dem sogenannten ’inneren Teilungskriterium’, vgl.
Kubinger, 2006) nicht verrechnungsfair. Inhaltlich bedeutet dies, dass die Aufgaben nur
unzureichend zwischen ’besseren’ und ’schlechteren’ Personen differenzieren ko¨nnen. Ei-
ne eindeutige Aussage u¨ber die Fa¨higkeit einer Person ist anhand dieser Aufgaben nicht
mo¨glich. Die Verrechnungsfairness im Sinne eines Gu¨tekriteriums ist dadurch verletzt
(Kubinger, 2006). Auch hinsichtlich der Teilungskriterien Geschlecht und Nationalita¨t
erwies sich eine Vielzahl von Items als nicht Rasch-Modell-konform. Die u¨bliche Vor-
gehensweise ist es diese nicht modellkonformen Aufgaben auszuschließen (vgl. Spiel et
al., 2008; Kubinger, 2006). Dies erho¨ht die Testqualita¨t, da einerseits nur Aufgaben ei-
ner Dimension miteinander verrechnet werden und anderseits Aufgaben, die bestimmte
Gruppen benachteiligen, ausgeschlossen werden.
Die Eindimensionalita¨t eines Untertests ist eine wichtige Voraussetzung fu¨r die In-
terpretation des Messergebnisses. Wenn das zu messende Konstrukt ’sauber’ gemessen
wird, das heißt sto¨rende Einflussgro¨ßen ausgeschalten oder minimiert werden, dann
lassen sich auch reliablere und validere Zusammenha¨nge mit anderen empirisch erfass-
baren Einflussgro¨ßen finden. Wenn sto¨rende Faktoren das Messergebnis beeinflussen,
so ko¨nnen tatsa¨chlich vorhandene Effekte von bestimmten und grundsa¨tzlich geeigne-
ten Einflussgro¨ßen nicht oder nur schwerer in empirischen Untersuchungen gefunden
werden (vgl. Bortz & Do¨ring, 2006). Dies gilt analog auf fu¨r die Pra¨diktoren, die in
dieser Studie untersucht werden sollen (siehe oben). Durch den Ausschluss der nicht
verrechnungsfairen Aufgaben ko¨nnten mo¨gliche Sto¨rfaktoren minimiert werden. Der
Beitrag der Pra¨diktoren zur Aufkla¨rung der Leistungsunterschiede zwischen den Per-
sonen ko¨nnte dadurch verbessert werden. Zudem ko¨nnte die Effizienz des Verfahrens
durch eine ho¨here Treffersicherheit gesteigert werden. Die Anzahl der Geeigneten unter
den Ausgewa¨hlten wu¨rde sich erho¨hen und gleichzeitig die Anzahl der Geeigneten un-
ter den Nicht-Ausgewa¨hlten verringern. Es wird daher der Frage nachgegangen, ob der
Ausschluss von nicht verrechnungsfairen Aufgaben die Pra¨diktorleistung der Einfluss-
gro¨ßen Schulnoten, Schultyp, regionale Herkunft, Geschlecht und Nationalita¨t erho¨ht?
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Im Folgenden werden die Fragestellungen zu den einzelnen Pra¨diktoren genauer be-
schrieben sowie die Richtung der Hypothesen festgelegt.
4.1. Schulische Aspekte
Es werden hierfu¨r zwei unterschiedliche schulische Aspekte als Einflussgro¨ßen in die
Analyse einfließen. Zum einen sind dies die schulischen Leistungen in Form von Schul-
noten, zum anderen Einflu¨sse, die auf den besuchten Schultyp zuru¨ckzufu¨hren sind.
4.1.1. Schulnoten
Die Schulnoten gelten als beste Pra¨diktoren fu¨r den Studienerfolg (vgl. Tabelle 2.2). Sie
sind zudem auch Merkmale der Leistung wie das Testergebnis des EMS. Weiter sind sie
ein Indikator fu¨r Sozialisation und Bildung. Der EMS pru¨ft laut Autoren komplexe und
la¨ngja¨hrig erworbene Lern- und Entwicklungsprozesse (Ha¨nsgen & Spicher, 2006). Die-
se komplexen Prozesse sollten sich durch die Schulbildung im Laufe der Jahre geformt
haben. Die Schule die wichtigste Institution an der fach- und bildungsspezifische Kom-
petenzen vermittelt werden. Die dort erlernten Fa¨higkeiten und Kompetenzen werden
prima¨r durch die Schulnoten abgebildet. Die Autoren betonen, dass die Schulleistungen
und der EMS auf einen gemeinsamen Fa¨higkeitsfaktor zuru¨ckzufu¨hren seien (Ha¨nsgen
& Spicher, 2004). Konkret soll daher die Frage untersucht werden, ob die Schulnoten
die Leistungen im EMS erkla¨ren bzw. vorhersagen ko¨nnen?
Spiel et al. (2008) fanden bereits zu den Schulnoten kontra¨re Testleistungen; die
o¨sterreichischen Frauen hatten im Mittel (Durchschnittsnote der naturwissenschaft-
lichen Fa¨cher) die besten Schulnoten, waren jedoch im Mittel die schlechtesten im
EMS (im Vergleich zu den Gruppen deutsche und o¨sterreichische Ma¨nner und deut-
sche Frauen). Grundsa¨tzlich wa¨re zu erwarten, dass bessere schulische Leistungen auch
zu besseren Leistungen im EMS fu¨hren. Dieser Befund zeigte sich auch, jedoch nicht
so deutlich in der Durchschnittsnote aus den beiden Fa¨chern Deutsch und Englisch.
Wie auch die Literatur zeigt, sind speziell Zeugnisdurchschnittsnoten die bes-
ten Pra¨diktoren fu¨r die Leistung in objektiven Leistungstests (vgl. Hodge & Co-
ladarci, 1989). Grundsa¨tzlich gilt, dass mehrere Leistungsbeurteilungen eine ho¨he-
re Prognosegu¨te gegenu¨ber einzelnen Beurteilungen aufweisen. Sehr ha¨ufig wird in
Zulassungsverfahren zum Hochschulstudium die Durchschnittsnote aller Fa¨cher des
Matura-/Abiturzeugnisses zur Eignungsfeststellung herangezogen. Es scheint daher
auch fu¨r diese Studie angebracht eine Durchschnittsnote aus allen Fa¨chern des Matura-
/Abiturzeugnisses zu bilden und in die Analysen mit aufzunehmen.
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Unter den Einzelfachnoten zeigt sich der Literatur nach Mathematik als guter Pra¨dik-
tor fu¨r den Studienerfolg (vgl. Trapman et al., 2007). Wenn die Leistungen des EMS
mit dem Studienerfolg in Zusammenhang stehen, so mu¨sste die Mathematiknote auch
als Pra¨diktor fu¨r die Testleistung geeignet sein. Fu¨r eine differenzierte Betrachtung ist
nicht nur der Einfluss der Durchschnittsnote, sondern auch der Einfluss der einzelnen
Fachnoten von Interesse. Die Einzelfachnoten ko¨nnen als Maß fu¨r die fachspezifischen
Fa¨higkeiten einer Person angesehen werden. Wenn die Untertests des EMS inhaltlich
mit einigen fachspezifischen Fa¨higkeiten in Zusammenhang stehen (bspw. mathema-
tische und/oder naturwissenschaftliche Inhalte), dann sollte dies in gewissem Grade
durch die Schulnoten auch abgebildet werden ko¨nnen. Diese Studie soll daher auch
die Frage kla¨ren, wie gut die Einzelfachnoten die Leistungen im EMS erkla¨ren und
vorhersagen ko¨nnen.
Fu¨r eine differenziertere Betrachtung erscheint es sinnvoll den Einfluss des ’Notenpro-
fils’ einer Person zu untersuchen. Die Einzelfachnoten einer Person stellen statistisch
betrachtet eine Ha¨ufigkeitsverteilung dar. Jede Ha¨ufigkeitsverteilung besitzt sogenann-
te Lagemaße. Die Durchschnittsnote bildet hierbei nur den zentralen Wert der Vertei-
lung ab. Zu jeder Verteilung geho¨rt aber nicht nur ein Zentralwert, sondern auch ein
Abweichungs- bzw. Streumaß (vgl. bei Hartung, 2005). Das Notenprofil wird somit u¨ber
den zentralen Wert der Verteilung sowie u¨ber das zugeho¨rige Abweichungsmaß beschrie-
ben. Das Abweichungsmaß kann inhaltlich als Homogenita¨tsmaß aufgefasst werden. Je
kleiner die Streuung der Noten innerhalb einer Person ist, desto gro¨ßer ist die Ho-
mogenita¨t des Notenprofils. Dies soll folgend anhand eines einfachen Beispiels gezeigt
werden. Der selbe Notendurchschitt kann aus unterschiedlichen Noten gebildet werden.
Beispielsweise fu¨r eine Durchschnittsnote von 2 kann diese nur aus Zweiern resultieren
oder auch aus vier Einser und zwei Vierer. Das bedeutet, dass durch den Einbezug des
Abweichungsmaßes zusa¨tzliche Information u¨ber die Schulleistungen gewonnen werden
kann.
Es macht somit einen Unterschied aus welchen Schulnoten die Durchschnittsnote
gebildet wird. Je einheitlicher (homogener) die Schulnoten sind, desto stabiler ist die
schulische Leistung zu bewerten. Je inhomogener das Notenprofil ist, desto mehr spricht
fu¨r eine Annahme, dass fachspezifische Fa¨higkeiten unterschiedlich stark ausgepra¨gt
sind. Die einzelnen Untertests im EMS zielen auf unterschiedliche Fa¨higkeiten der
Kandidatinnen und Kandidaten ab. Eine unterschiedliche Auspra¨gung der fachspezifi-
schen Fa¨higkeiten der Kandidatinnen und Kandidaten ko¨nnte eine Erkla¨rung fu¨r die
Leistungsunterschiede im EMS sein. Es soll somit der Frage nachgegangen werden, ob
das Notenprofil, d.h. das Ausmaß der Homogenita¨t der Schulnoten die Vorhersage der
Leistungen im EMS verbessern kann?
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Die Bedeutung des Zusammenspiels von der Durchschnittsnote und dem Abwei-
chungsmaß fu¨r die im EMS-Test erbrachte Leistung ist vorab nicht ganz klar zu se-
hen. Entsprechend den oben formulierten Hypothesen ist zu erwarten, dass Personen
mit einem absolut homogenen Notenprofil und der besten Durchschnittsnote auch die
ho¨chsten Testleistungen zeigen. Es stellt sich jedoch die Frage, wie sich eine gute Durch-
schnittsnote bei einem inhomogenen Notenprofil oder eine schlechtere Durchschnitts-
note bei einem sehr homogenen Notenprofil auf die Testleistungen auswirkt. Es gibt
vorab keine Information daru¨ber, ob es sich hierbei um einen linearen Zusammenhang
handelt. Speziell ko¨nnte es sein, dass sich Personen mit nur Einsern von den ande-
ren Personen in ihren Fa¨higkeiten qualitativ unterscheiden oder dass die Skalierung in
Schulnoten (bspw. durch einen Deckeneffekt) die Fa¨higkeiten nicht ada¨quat abbilden
kann. Aus dieser U¨berlegung heraus ist empirisch zu pru¨fen, ob ein Interaktionseffekt
zwischen den beiden Maßen des Notenprofils vorliegt.
4.1.2. Schultyp
Die Institution Schule ist nicht als ein einheitliches System zu sehen. Die verschiede-
nen Schultypen haben unterschiedliche Ausbildungsziele und vermitteln dadurch unter-
schiedliche (fachspezifische) Fa¨higkeiten und Kompetenzen. Dies legt die Vermutung
nahe, dass der besuchte Schultyp neben den schulischen Leistungen einen Einfluss auf
die Testleistung hat.
Der EMS entha¨lt eine Reihe von Untertests die auf mathematische und natur-
wissenschaftliche Fa¨higkeiten abzielen (Spiel et al., 2008). Der Untertest ’Quantita-
tive und formale Probleme’ zeigt in seinen Aufgaben A¨hnlichkeiten zum Mathema-
tikunterricht. Andere Untertests wie ’Textversta¨ndnis’, ’med.-naturwissenschaftliches
Grundversta¨ndnis’ und ’Diagramme und Tabellen’ zielen auf naturwissenschaftlich-
medizinische Fa¨higkeiten ab. In der Gesamtleistung des EMS konnten signifikante Un-
terschiede zwischen naturwissenschaftlich und nicht naturwissenschaftlich orientierten
Schultypen bei deutschen Bewerberinnen und Bewerbern gefunden werden (Spiel et al.,
2008). Fu¨r die hier angestrebte differenziertere Betrachtung ist es sinnvoll den Schultyp
in feinere Kategorien zu unterteilen. Dadurch werden Schultypen, die doch im Detail
unterschiedliche Ausrichtungen und Schwerpunkte haben, nicht zu einer gemeinsamen
Gruppe zusammengefasst. Diese Vorgehensweise ermo¨glicht eine konkrete Aussage, ob
sich Personen aufgrund ihres absolvierten Schultyps in der Leistung des EMS unter-
scheiden.
In O¨sterreich zeigen sich Unterschiede in den Lehrpla¨nen und im Absolventinnen-
und Absolventenprofil speziell zwischen den Schultypen Allgemeinbildene ho¨here Schu-
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le (AHS) und Berufsbildende ho¨here Schule (BHS). Im deutschen Bildungssystem gibt
es die Berufsbildenden ho¨heren Schulen wie sie in O¨sterreich Tradition haben nicht.
Wie bereits erwa¨hnt, kann der EMS als Test mit teilweiser naturwissenschaftlich-
mathematischer Ausrichtung beurteilt werden. Dies la¨sst erwarten, dass Personen aus
Schultypen mit mathematisch- naturwissenschaftlichen Schwerpunkt oder Absolventin-
nen und Absolventen aus facheinschla¨gigen Ho¨heren Technischen Lehranstalten (HTL)
gegenu¨ber Personen aus anderen Schultypen bessere Testleistungen zeigen. Daraus er-
geben sich fu¨r eine o¨sterreichische Stichprobe die Fragen (1) ob der absolvierte Schultyp
einen Einfluss auf die Testleistung im EMS hat und (2) ob HTL-Absolventinnen und
-Absolventen im EMS erfolgreicher sind, als Personen aus anderen Schultypen.
4.2. Regionale Herkunft
Wie aus der Literatur gezeigt werden konnte (siehe Abschnitt 3.3) kann die Herkunft
aus einer la¨ndlichen Region als Benachteiligungsfaktor angesehen werden. Der Einfluss
der regionalen Herkunft zeigt sich speziell in der Wahl des Schultyps (vgl. Bacher,
2003, 2005). Als beeinflussender Faktor ist die regionale Verfu¨gbarkeit der einzelnen
Schultypen zu sehen. Nach Unger und Wroblewski (2006) sind Frauen aus la¨ndlichen
Regionen besonders benachteiligt. Sollte sich dies auch auf die Leistung auswirken so
wu¨rde sich ein Interaktionseffekt zeigen.
Empirische Befunde u¨ber den Einfluss von regionaler Herkunft auf die Leistung sind
nicht eindeutig. Zudem gibt es auch nur wenig empirische Studien, die den Einfluss der
Region auf die Leistung untersucht haben. Um den Einfluss der regionalen Herkunft
eindeutiger fassen und verstehen zu ko¨nnen, wa¨ren noch mehrere Forschung, die diesen
Sachverhalt kla¨ren ko¨nnen notwendig. Es wird daher der Fragestellung nachgegangen,
ob die regionale Herkunft einen Einfluss auf die Testleitungen des EMS hat? Aufgrund
der nicht eindeutigen Ergebnisse der wissenschaftlichen Literatur wird die Hypothese
zweiseitig formuliert.
4.3. Geschlecht und Nationalita¨t
Einen bedeutenden Einfluss von Geschlecht und Nationalita¨t (O¨sterreich/Deutschland)
auf die Gesamtleistung im EMS konnten bereits Spiel et al. (2008) zeigen. Frauen
schnitten deutlich schlechter ab als Ma¨nnern und o¨sterreichische Kandidatinnen und
Kandidaten schlechter als deutsche. Dieser Befund ist nicht unerwartet basiert doch
der EMS auf dem ’Test fu¨r medizinische Studienga¨nge (TMS)’ indem bereits mehrfach
Geschlechtsunterschiede beobachtet werden konnten (vgl. Trost et al., 1998).
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Fu¨r die Sicherung und Kontrolle der Fairness des EMS ist es notwendig Analysen auf
mo¨gliche systematische Benachteiligungen von bestimmten Gruppen durchzufu¨hren.
Eine systematische Benachteiligung bestimmten Gruppen (z.B. nach Geschlecht oder
Nationalita¨t) gilt als unfair. Dies bedeutet aber nicht, dass es keine tatsa¨chlichen Un-
terschiede in der Leistung geben kann. Auch wenn das Verfahren selbst die Perso-
nen nicht benachteiligt, so besteht dennoch ein bildungswissenschaftliches Interesse
die Einflussgro¨ßen auf die Leistung aufzudecken und Erkla¨rungen fu¨r deren Wirksam-
keit zu finden. Den empirisch gefundenen Geschlechtseffekt erkla¨ren die Autorinnen
damit, dass Bewertungen der Schulleistungen von Ma¨dchen und Knaben etwas qua-
litativ unterschiedliches sind. Dadurch ist die Chancengleichheit der Frauen aufgrund
der Sozialisationsvoraussetzungen deutlich schlechter als die der Ma¨nner.
Im Faktor Nationalita¨t fanden sie einen deutlichen Effekt zwischen o¨sterreichischen
und deutschen Kandidatinnen und Kandidaten. Zusa¨tzlich fanden Spiel und Kolle-
ginnen (2008) eine signifikante Interaktion zwischen Geschlecht und Nationalita¨t. Die
Geschlechtsunterschiede bei den O¨sterreicherinnen und O¨sterreicher sind etwas deut-
licher als bei den Deutschen. Ausgehend von diesen empirischen Ergebnissen werden
Geschlecht und Nationalita¨t weiter als Pra¨diktoren in die Analysen aufgenommen. Die
formulierten Hypothesen lauten: (1) Ma¨nner erzielen ho¨here Leistungen als Frauen und
(2) deutsche Bewerberinnen und Bewerber ho¨here Leistungen als o¨sterreichische.
Spiel et al. (2008) fanden auch einen sehr kleinen Interaktionseffekt zwischen Ge-
schlecht und Nationalita¨t. Dieser zeigt, dass Geschlechtsunterschiede bei den O¨sterrei-
cherinnen und O¨sterreichern deutlicher sind als bei den Deutschen. Dieser Interaktions-
effekt wird auch in der hier vorliegenden Studie gepru¨ft.
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5. Methode
Die hier vorliegende Arbeit basiert auf den Daten der Evaluationsstudie von Spiel et
al. (2008) u¨ber das Auswahlverfahren an den Medizinischen Universita¨ten, das am
06. Juli 2007 durchgefu¨hrt wurde. Im Folgenden werden die genauen Umsta¨nde der
Durchfu¨hrung der Untersuchung dargestellt und Informationen zur Stichprobe gege-
ben. Die Darstellung der eingesetzten Erhebungsinstrumente beschra¨nkt sich auf die
in meiner Arbeit relevanten Teile. Im Anschluss folgt eine Beschreibung der Vorgehens-
weise bei der Auswertung sowie der eingesetzten Auswertungsverfahren.
5.1. Untersuchungsdurchfu¨hrung/Design
Die Evaluationsstudie wurde als eine Kombination von Testergebnissen aus den Eig-
nungstests, soziodemographischen Daten u¨ber die Bewerberinnen und Bewerber sowie
einer Fragebogenerhebung konzipiert. Die Fragebogenerhebung erfolgte im Anschluss
an die Testung am 06. Juli 2007 an den Medizinischen Universita¨ten. Die Durchfu¨hrung
wurde von den Medizinischen Universita¨ten organisiert. Die vorausgegangene Testdau-
er des EMS betrug hierbei in zwei Teilen (Vormittag und Nachmittag; siehe 2.4) bereits
insgesamt 315 Minuten (=5.25 Stunden). Fu¨r die Vorgabe des fu¨r die Beantwortung
der Fragestellungen notwendigen Fragebogens (zur Erfasung der theoretisch begru¨nde-
ten Erkla¨rungsvariablen), mussten Einschra¨nkungen in der Konzeption sowie in der
Vorgabe beru¨cksichtigt werden (Spiel et al., 2008, S. 80):
Aufgrund des vorausgegangenen, sehr zeitintensiven Auswahlverfahrens und der
knappen Ressourcen im Organisationsplan durfte der Fragebogen nicht mehr als 5 Mi-
nuten in Anspruch nehmen. Die zeitlich knappe Bemessung der Befragung ermo¨glich-
te auch keine offenen Fragen zur Beantwortung der Fragestellungen. Der Fragebogen
wurde daher vollsta¨ndig in der Form von Auswahl durch Ankreuzen vorgegeben (siehe
5.2). Weiters war zur Bewa¨ltigung der sehr großen Stichprobe nur ein automatisier-
tes Erfassen der ausgefu¨llten Fragebo¨gen mo¨glich. Bei der Gestaltung des Fragebogens
musste daher die Kompatibilita¨t mit den Anforderungen des automatischen Belegle-
sers beru¨cksichtigt werden. Die Befragung der Testteilnehmerinnen und Testteilnehmer
fand erst nach dem EMS statt, wobei aus Sicht der Evaluatorinnen eine Befragung vor
der Testung fu¨r die Beantwortung einiger Fragestellungen sinnvoller gewesen wa¨re, da
der
”
fraglos sehr anstrengende und fu¨r viele eher frustrierende Test“ die Ergebnisse
beeinflusste (S. 87).





qualita¨t“ in den einzelnen Sektoren (die Testung wurde nicht in einem einzigen Raum
durchgefu¨hrt, sondern war auf mehrere Sektoren parallel aufgeteilt, in denen unter-
schiedliche Testleiterinnen und Testleiter ta¨tig waren). Eine Heterogenita¨t in der In-
struktion fu¨hrte zu einer schlechteren Datenqualita¨t durch
”
unsauberes Ankreuzen,
falsches Kleben der Codeetiketten, ha¨ufig durchgestrichene Antworten etc.“ (S. 86).
Neben dem knappen Zeitbudget fu¨r die Datenerhebung gab es auch Limitierungen im
Zeitfenster fu¨r die Vorbereitung der Studie.
Die Ergebnisse des Auswahltests (Gesamttestleitung und alle Untertestleistungen)
sowie einige Angaben zu den Berwerberinnen und Bewerbern wurden von den Medizini-
schen Universita¨ten in Form von Dateien anonymisiert (nur EMS-Code) zur Verfu¨gung
gestellt. Als ein wesentlicher Aspekt in der Evaluation sei angemerkt, dass den Eva-
luatorinnen kein Einblick in die Fragen der Tests ermo¨glicht wurde bzw. im Falle des
EMS sie diese Informationen nicht fu¨r die Evaluation verwenden durften (S. 80). Unter
diesen Bedingungen wurde auf die Einsicht verzichtet.
5.2. Erhebungsinstrumente
5.2.1. Eignungstest fu¨r das Medizinstudium - EMS
Der EMS ist ein Speed-and-power-Test bestehend aus 10 Untertests (insgesamt 198
Aufgaben). Er wird in einer festgelegten Abfolge (siehe Anhang A.1.1; Ha¨nsgen &
Spicher, 2007) an zwei Halbtagen mit Mittagspause vorgegeben. Die Netto-Test-
bearbeitungszeit betra¨gt vormittags 175 Minuten, nachmittags 140 Minuten. Neun
Untertests bestehen aus 178 Aufgaben. Bis auf den Untertest ’Textversta¨ndnis’ (18
Aufgaben) enthalten die anderen Untertests je 20 Aufgaben. Es gibt zwei Typen von
Aufgaben: (1) bestehend aus einem Fragetext, der richtigen Antwort und 3-4 falschen
Antwortalternativen, (2) so genannte ’Kombinationsaufgaben’ bestehend aus einem
Fragetext, der richtigen Antwort und 4-5 falschen Antwortmustern. Zu jeder Aufgabe
gibt es vier bis fu¨nf Antwortmo¨glichkeiten, jedoch nur jeweils eine Antwort ist im Sinne
der Aufgabenstellung richtig. Im Untertest ’Konzentriertes und sorgfa¨ltiges Arbeiten’
(Testdauer 8 Minuten) sind aus 1600 Zeichen nach Vorgabe nur ganz Bestimmte mittels
Durchstreichtechnik zu markieren.
Innerhalb jedes Untertests steigt die Aufgabenschwierigkeit an. Fu¨r jedes richtig
gelo¨ste Item wird ein Punkt verrechnet. Nicht richtig gelo¨ste Aufgaben werden mit Null
Punkten bewertet. Es gibt keine Minuspunkte. Aus dem Testcore (= Gesamtpunkte-
zahl) wird der standardisierte Testwert in Z-Werten (µ = 100, σ = 10) errechnet. Die
Auswertung erfolgt fu¨r beide Medizinischen Universita¨ten (Wien und Innsbruck) ge-
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meinsam am Zentrum fu¨r Testentwicklung und Diagnostik an der Universita¨t Fribourg.
In Tabelle 5.1 sind die Fa¨higkeiten auf welche die einzelnen Untertests abzielen kurz
zusammengefasst (Ha¨nsgen & Spicher, 2007).
Tabelle 5.1.: Zu messende Fa¨higkeiten auf welche die Untertests des EMS abzielen.
Untertest zu messende Fa¨higkeit
Quantitative und . . . . . . . . . . . . . . . . Umgang mit Zahlen, Einheiten, Formeln im
formale Probleme Rahmen med./naturwiss. Fragestellungen
Schlauchfiguren . . . . . . . . . . . . . . . . . . ra¨umliches Vorstellungsvermo¨gen
Textversta¨ndnis . . . . . . . . . . . . . . . . . umfangreiches und komplexes Textmaterial
aufzunehmen und zu verarbeiten
Planen und Organisieren . . . . . . . . effiziente Selbstorganisation
Konzentriertes und . . . . . . . . . . . . . . rasches, sorgfa¨ltiges und
sorgfa¨ltiges Arbeiten konzentriertes Arbeiten
Med.-naturwiss. Grundversta¨ndnis Versta¨ndnis fu¨r Fragen aus Med. und Naturwiss.
Figuren Lernen . . . . . . . . . . . . . . . . . . Einzelheiten von Gegensta¨nden wahrnehmen,
einpra¨gen und merken
Fakten Lernen . . . . . . . . . . . . . . . . . . . Fakten einpra¨gen und merken ko¨nnen
Muster zuordnen . . . . . . . . . . . . . . . . Ausschnitte eines komplexen Bildes
wieder zu erkennen
Diagramme und Tabellen . . . . . . . . Diagramme und Tabellen richtig
analysieren und interpretieren
5.2.2. Fragebogen
Der in der Evaluation von Spiel et al. (2008) eingesetzte Fragebogen umfasste insgesamt
36 Fragen auf 2 DIN A4 Seiten (siehe die komplette Darstellung des Erhebungsinstru-
ments im Anhang A.3) sowie die Erfassung des
”
Testcodes“, der die Zuordnung der Be-
werberin bzw. des Bewerbers zu den Testergebnissen im Auswahlverfahren ermo¨glichte.
Aufgrund der in 5.1 dargestellten Vorgaben und Einschra¨nkungen konnte kein bereits
vorhandener standardisierter Fragebogen vorgegeben werden, sondern musste eigens fu¨r
die Untersuchung ein Fragebogen mit den interesssierenden Fragenbereichen konstru-
iert werden. Soziodemographische Daten der Kanidatinnen und Kandidaten wie Ge-
schlecht, Alter/Geburtsjahr, Nationalita¨t/Staatsbu¨rgerschaft und Maturaland (=Land
in dem die Matura/Abitur abgelegt wurde) wurden bereits von den Medizinischen
Universita¨ten festgestellt und deshalb nicht nochmals im Fragebogen erhoben. Folgend
werden nur jene Teile des Fragebogens in Text und Abbildungen dargestellt, die fu¨r




Am oberen Bereich der ersten Seite des Fragebogens (siehe Abbildung 5.1) wurden
die Kandidatinnen und Kandidaten des Auswahlverfahrens zusa¨tzlich zur mu¨ndlichen
Instruktion, die sie von den jeweiligen Testleiterinnen bzw. Testleitern erhalten haben
(siehe 5.1), schriftlich informiert u¨ber: (1) das Ziel das Auswahlverfahren genauer zu
analysieren und daraus Optimierungsmo¨glichkeiten abzuleiten, (2) die Anonymita¨t der
Befragung und die Unabha¨ngigkeit der Befragung von einer Aufnahme fu¨r das Medizin-
studium sowie (3) die Durchfu¨hrung der Evaluation von einer externen Arbeitsgruppe.
Abbildung 5.1.: Instruktion zu Beginn des Fragebogens.
Regionale Herkunft
Die Frage zur Regionalen Herkunft bezieht sich auf die Gro¨ße des Wohngebietes (nach
Einwohner) in der der Großteil der Schulzeit im Alter von 14-19 Jahren verbracht
wurde.
Abbildung 5.2.: Erfassung der regionalen Herkunft.
Schulnoten
Um Testleistungen anhand der Schulnoten vorhersagen zu ko¨nnen (siehe 3.1), wur-
de die jeweils letzte Schulnote in folgenden Fa¨chern durch Ankreuzen erfasst (siehe
Abbildung 5.3): Erstens in den sogenannten Hauptfa¨chern (Deutsch, Englisch, Mathe-
matik) und zweitens, in den mit den Inhalten des Medizinstudiums und des EMS eng
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in Zusammenhang stehenden naturwissenschaftlichen Nebenfa¨chern (Biologie, Chemie,
Physik). Entsprechend dem o¨sterreichischen Bewertungssystem von schulischen Leis-
tungen (1=sehr gut; 2=gut; 3=befriedigend; 4=genu¨gend; 5=nicht genu¨gend) mussten
die Kandidatinnen und Kandidaten aus anderen La¨ndern (vorwiegend aus der Bun-
desrepublik Deutschland) ihre Leistungen zuordnen. Dadurch wurde eine bessere Ver-
gleichbarkeit der Noten ermo¨glicht.
Abbildung 5.3.: Erfassung der Schulnoten
Schultyp
Abbildung 5.4.: Erfassung des Schultyps
Die Erfassung des Schultyps indem die Bewerberinnen und Bewerber ihre Matu-
ra/Abitur abgelegt haben erfolgte auf 2 unterschiedlichen Ebenen: (1) Im Rahmen
des Auswahlverfahrens durch die Medizinischen Universita¨ten und (2) durch den Fra-
gebogen, der im Anschluss an den EMS vorgegeben wurde. Von den Medizinischen
Universita¨ten wurde der Schultyp in Form einer 31-stufigen Variable zur Verfu¨gung
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gestellt (siehe Anhang A.4.3). Diese Kategorisierung des Schultyps orientiert sich am
O¨sterreichischen Schulsystem. Fu¨r Personen aus anderen La¨ndern als O¨sterreich wurde
die Kategorie
”
ausla¨ndische Reifepru¨fung“ vergeben. Da diese Kategorie uninformativ
u¨ber den Schultyp ist, werden die Daten aus der Fragebogenerhebung herangezogen.
Im Fragebogen wurde der Schultyp mittels einer 10-stufigen kategoriellen Variable
erhoben (siehe Abbildung 5.4). Hierzu wurden die Berwerberinnen und Bewerber ge-
beten jenen Schultyp auszuwa¨hlen, indem sie ihre Matura bzw. ihr Abitur abgelegt
haben (ohne Mehrfachnennung). Auf eine Erfassung naturwissenschaftlich orientierter
Ausbildungszweige, sowie dass nicht alle Berwerberinnen und Bewerber aus O¨sterreich
sind, wurde bei der Erstellung der Kategorien geachtet (Spiel et al., 2008).
5.2.3. Soziodemographische Daten im Rahmen des Auswahlverfahrens
Im Rahmen des Auswahlverfahrens wurden einige soziodemographische Daten der
Berwerberinnen und Bewerber von den Medizinischen Universita¨ten erhoben und zur
Verfu¨gung gestellt. Fu¨r diese Studie werden jedoch mit Beru¨cksichtigung der formu-
lierten Fragestellungen nur die Informationen u¨ber Geschlecht und Nationalita¨t heran-
gezogen.
5.3. Beschreibung der Stichprobe
Untersucht wurden die Testteilnehmerinnen und Testteilnehmer, die am 06.Juli 2007
am Eignungstest fu¨r das Medizinstudium (EMS) an den Medizinischen Universita¨ten
Wien und Innsbruck teilgenommen haben. In die Analyse wurden nur die Studienber-
werberinnen und Studienbewerber fu¨r das Studium der Humanmedizin aufgenommen.
Eine Unterscheidung zwischen den Universita¨ten Wien und Innsbruck wird nicht vor-
genommen, da (1) das identische Auswahlverfahren angewandt wurde und eine gemein-
same Rangreihung der Testleistungen erfolgte und (2) die Zuteilung zum Testungsort
sowie die Zuteilung zum Studienort von den Medizinischen Universita¨ten je nach vor-
handenen Ressourcen vorgenommen wurde. Die Bewerberinnen und Bewerber konnten
bei der Anmeldung zwar eine Pra¨ferenz des Studienortes angeben - Daten daru¨ber lie-
gen aber nicht vor. Im Folgenden kann die Stichprobengro¨ße zwischen den Analysen
aufgrund fall- bzw. listenweiser Ausschlu¨sse von Missings in einigen Verfahren in der
Ergebnisdarstellung abweichen.
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5.3.1. Repra¨sentativita¨t
Insgesamt nahmen am Auswahlverfahren in Wien und Innsbruck 3704 Personen teil.
Von diesen Personen lagen auch alle Informationen u¨ber die Testleistungen und Unter-
testleistungen sowie die im Rahmen der Anmeldung erhobenen Daten vor, die von den
Medizinischen Universita¨ten zur Verfu¨gung gestellt wurden. Den Fragebogen haben ins-
gesamt 3623 Personen ausgefu¨llt, deren auch je ein EMS-Code und dadurch die Daten
aus dem Auswahlverfahren zugeordent werden konnten. Die Teilnahmequote am Frage-
bogen betrug somit fast 98 Prozent. Spiel et al. (2008) fanden, dass jene Kandidatinnen
und Kandidaten, die den Fragebogen nicht ausgefu¨llt haben, im Durchschnitt ha¨ufiger
Ma¨nner waren und schlechtere Testwerte erzielten, als jene Personen, die an der Eva-
luation teilgenommen haben; die Daten wurden jedoch nicht weiter auf systematische
Stichprobenausfa¨lle hin analysiert. Insgesamt kann gesagt werden, dass die Ausfu¨llrate
des Fragebogens sehr hoch war, wobei die erste Seite meist fast vollsta¨ndig ausgefu¨llt
wurde. Die zweite Seite des Fragebogens wurde von u¨ber 76 Prozent der Kandidatinnen
und Kandidaten zu mindestens 90 Prozent (=24 von 27 Fragen) ausgefu¨llt.
5.3.2. Geschlecht und Nationalita¨t
Die Geschlechterverteilung der Personen, die am Eignungstest an den Medizinischen
Universita¨ten Wien und Innsbruck teilnahmen zeigt, dass sich deutlich mehr Frauen
(2075; 57.3 Prozent) als Ma¨nner (1548; 42.7 Prozent) fu¨r das Studium der Humanme-
dizin beworben haben.
Tabelle 5.2.: Absolute (relative) Ha¨ufigkeiten der Nationalita¨ten getrennt nach Geschlecht
und Gesamt.
Staatsbu¨rgerschaft (kategorisiert) Frauen Ma¨nner Gesamt
O¨sterreich 1104 (57.0) 832 (43.0) 1936
Deutschland 765 (56.0) 601 (44.0) 1366
Italien (Su¨dtirol) 59 (68.6) 27 (31.4) 86
EU 75 (64.1) 42 (35.9) 117
Nicht-EU 72 (61.0) 46 (39.0) 118
Gesamt 2075 (57.3) 1548 (42.7) 3623
Fu¨r eine u¨bersichtlichere Darstellung wurden die ha¨ufigsten Staatsangeho¨rigkeiten
(Ha¨ufigkeiten gro¨ßer als 1 Prozent) einer eigenen Gruppe zugeordnet (vgl. Spiel et
al., 2008, S. 89). Die ha¨ufigsten Gruppen waren Bewerberinnen und Bewerber aus
O¨sterreich bzw. der o¨sterreichischen Staatsbu¨rgerschaft gleichgestellt, Deutschland und
Italien (Su¨dtirol). Die anderen Staatsangeho¨rigkeiten wurden den beiden Kategorien
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’La¨nder der Europa¨ischen Union’ (EU) und ’La¨nder nicht in der Europa¨ischen Union’
(Nicht-EU; Stand August 2007) zugeordnet. Tabelle 5.2 zeigt die absoluten und relati-
ven Ha¨ufigkeiten (in Klammer) der Nationalita¨ten nach Geschlecht. Eine Tabelle mit
den Ha¨ufigkeiten der nicht weiter zusammengefassten Staatszugeho¨rigkeiten befindet
sich im Anhang A.4.1.
5.3.3. Regionale Herkunft
Tabelle 5.3 zeigt, dass fast die Ha¨lfte (45.1%) der o¨sterreichischen Kandidatinnen und
Kandidaten den Großteil ihrer ho¨heren Schulbildung in der Großstadt verbrachten,
unter den deutschen Kandidatinnen und Kandidaten sind es 37.3 Prozent. Aus beiden
La¨ndern stammen etwa ein Drittel aus la¨ndlichen Regionen. O¨sterreicherinnen und
O¨sterreicher stammen zu etwa einem Fu¨nftel aus mittelgroßen Sta¨dten wa¨hrend es
unter den Deutschen knapp unter einem Drittel sind. Unterschiede in der Verteilung
Tabelle 5.3.: Absolute (relative) Ha¨ufigkeiten der Regionalen Herkunft fu¨r O¨sterreich,
Deutschland und Gesamt (=alle Nationalita¨ten).
Regionale Herkunft O¨sterreich Deutschland Gesamt
Großstadt (>50.000 Einwohner) 868 (45.1) 506 (37.3) 1518 (42.2)
mittlegroße Stadt
(10.000-50.000 Einwohner) 418 (21.7) 457 (33.7) 957 (26.6)
Kleinstadt/la¨ndliche Region
(<10.000 Einwohner) 637 (33.1) 395 (29.1) 1124 (31.2)
Gesamt 1923 (100) 1358 (100) 3599 (100)
Missings 9 8 24
in der regionalen Herkunft sind jedoch aufgrund der unterschiedlichen Bevo¨lkerungs-
verteilung der beiden La¨nder O¨sterreich und Deutschland zu erwarten. Ausgehend vom
Bevo¨lkerungsstand am 31.12.2008 zeigt sich, dass die O¨sterreicherinnen und O¨sterrei-
cher ha¨ufiger als erwartet aus der Großstadt und mittelgroßen Sta¨dten kommen und
zu selten aus kleinsta¨dtischen/la¨ndlichen Regionen (χ2 = 412.8; p < .01). Fu¨r Deutsch-
land konnte keine signifikante Abweichung von der erwarteten Verteilung beobachtet
werden (χ2 = 4.4; p = .112). Die genaue Berechnung siehe Anhang A.4.2. Dieser Befund
zeigt deutlich, dass in O¨sterreich die universita¨re Bildungsbeteiligung deutlich durch
die regionale Herkunft beeinflusst wird. Dieses Ergebnis ist u¨bereinstimmend mit den
Befunden aus der Literatur (vgl. Unger & Wroblewski, 2006).
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5.3.4. Schultyp
Wie bereits in 5.2.2 beschrieben, wurde fu¨r Personen mit der Kategorie
”
ausla¨ndische
Reifepru¨fung“ die Angaben aus der Fragebogenerhebung herangezogen. Die Katego-
rie
”
ausla¨ndische Reifepru¨fung“ wurde vorallem (in 506 von 584 Fa¨llen; entspricht
86.6 Prozent) an Berwerberinnen und Bewerber mit deutscher Staatsbu¨rgerschaft ver-
geben. Inhaltlich a¨hnliche Schultypen wurden wie folgt zu drei neuen Kategorien zu-
sammengefasst: (1) Neusprachliches- & Humanistisches Gymnasium & Gymn. mit an-
derem Schwerpunkt, (2) Realgymnasium & Naturwiss.- & Mathemat. Realgymnasium
und (3) Wirtschaftskundl. Realgynasium & Handelsakademie (HAK) & Ho¨here Lehr-
anstalt fu¨r wirtschaftliche Berufe (HLW). Zur u¨bersichtlicheren Darstellung einerseits,
andererseits aus statistischen U¨berlegungen fu¨r weitere Berechnungen wird wie folgt
nur u¨ber Kategorien mit einer Ha¨ufigkeit von mindestens 41 (≥ 1.2%) berichtet. Ta-
belle 5.4 zeigt die Ha¨ufikeiten in den einzelen Kategorien fu¨r die Gruppen Gesamt,
O¨sterreich und Deutschland. Dabei ist zu sehen, dass drei Kategorien praktisch nur
mit o¨sterreichischen Kandidatinnen und Kandidaten besetzt wurden.
Tabelle 5.4.: Absolute (relative) Ha¨ufigkeiten von Kandidatinnen und Kandidaten im
Schultyp nach Zusammenfassung und ≥ 41 Fa¨llen fu¨r Gesamt, O¨sterreich und
Deutschland.
Schultyp Gesamt O¨sterreich Deutschland
Gymnasium (ohne spez. Schwerpunkt) 1325 (39.7) 469 (26.3) 745 (58.5)
Hum./Neusprach./Anderes Gymnasium 684 (20.5) 342 (19.2) 295 (23.2)
Naturwiss.- /Math.- /Realgymnasium 737 (22.1) 416 (23.3) 231 (18.1)
Oberstufenrealgymnasium 269 (8.1) 259 (14.5) 2 (.2)∗
Wirtsch. Realgym./HAK/HLW 242 (7.3) 227 (12.7) 1 (.1)∗
H. techn. u. gewerbl. Lehranstalt 77 (2.3) 70 (3.9) 0 (0)
Gesamt 3334 (100) 1783 (100) 1274 (100)
Missings 289 153 92
∗. . . deutsche Kandidatinnen/Kandidaten mit o¨sterreichischem Schulabschluss
Der u¨berwiegende Anteil der Bewerberinnen und Bewerber fu¨r das Humanmedizin-
studium kommt aus einem Gymnasium ohne spezifischen Schwerpunkt. Je ein Fu¨nftel
kommt aus einem naturwissenschaftlich-mathemathischen Realgymnasium und aus ei-
nem Gymnasium mit humanistisch/neusprachlichen oder anderen Schwerpunkt. Ber-
werberinnen und Bewerber aus Berufsbildenden Ho¨heren Schulen sind mit etwa 8 Pro-
zent deutlich seltener vertreten.
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5.4. Vorgehen bei der Testverku¨rzung
Wie Spiel et al. (2008) mittels Rasch-Analysen zeigen konnten, sind eine Reihe von
Aufgaben der einzelnen Untertests gegenu¨ber dem Testwert (dem sogenannten inne-
ren Teilungskriterium, vgl. Kubinger, 2006) nicht verrechnungsfair (ausgenommen der
Untertest ’Konzentriertes und sorgfa¨ltiges Arbeiten – Konz’). Diese Aufgaben sind
nicht Rasch-Modell-konform und sollten aus dem Test ausgeschieden werden, da sie
nur unzureichend zwischen ’besseren’ und ’schlechteren’ Bewerberinnen und Bewer-
bern differenzieren ko¨nnen. In Tabelle 5.5 sind die Aufgabennummern angegeben, die
aus dem Test ausgeschieden werden. In jenen Untertests in denen mehr als 50 Prozent
der Aufgaben nach dem Testwert ausgeschlossen werden sollten (vgl. Spiel et al., 2008,
S. 110), wurden nur die von Spiel und Mitarbeiterinnen angegebenen Aufgaben (d.h.
maximal 50 Prozent) ausgeschlossen. Insgesamt wurden 66 Aufgaben in der verku¨rzten
Testversion ausgeschlossen. Die Testwerte der Untertests wurden wie in der ungeku¨rz-
ten Testversion zur Vergleichbarkeit auf Z-Werte (µ = 100, σ = 10) standardisiert.
Ein neuer Testwert der verku¨rzten Testversion wurde aus den einzelnen Untertests
berechnet.
Tabelle 5.5.: Testverku¨rzung: Ausgeschiedene Aufgaben nach Untertest; die fettgedruckten
Zahlen in der Klammer geben die Anzahl der ausgeschiedenen Aufgaben pro
Untertest an.
Untertest ausgeschiedene Aufgabennummern
Quantitative und 4, 20, 8, 10, 18, 6, 19, 15, 16, 9 (10)
formale Probleme (QFP)
Schlauchfiguren (SFIG) 20, 15, 16, 17, 14 (5)
Textversta¨ndnis (TV) 14, 9, 6, 5, 16, 12, 18, 10, 2, 4 (10)
Planen und Organisieren (PO) 2, 3, 4, 6, 9, 17, 12, 8 (8)
Med.-naturwiss. Grundversta¨ndnis (MNGV) 8, 17, 10, 16, 19, 18, 11, 12, 15, 20 (10)
Figuren Lernen (Figuren) 8, 10, 19, 7 (4)
Fakten Lernen (Fakten) 19, 17, 5 (3)
Muster zuordnen (Muster) 20, 11, 12, 17, 18, 15, 16, 19, 9, 14 (10)
Diagramme und Tabellen (DuT) 5, 9, 18, 20, 4, 19 (6)
5.5. Vorgehensweise bei der Auswertung und eingesetzte
Verfahren
Ein Ziel der Auswertung ist eine mo¨glichst simultane Betrachtung der Erkla¨rungs-
variablen. Die Analysemethoden werden daher so gewa¨hlt, dass die zu untersuchen-
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den Variablen, soweit mo¨glich, gleichzeitig beru¨cksichtigt werden. Diese gleichzeitige
Beru¨cksichtigung erho¨ht die Aussagekraft der Analyse.
Die ungeku¨rzte und die verku¨rzte Testversion werden immer voneinander getrennt
berechnet. Fu¨r jede der beiden Testversionen ergeben sich folglich Tabellen1 mit den
Mittelwerten, Standardabweichungen und Stichprobenumfa¨ngen der einzelnen Faktor-
stufen. Mittels mehrerer t-Tests fu¨r unabha¨ngige Stichproben wird die Mittelwerts-
differenz (d) auf Signifikanz gepru¨ft. Da es sich hierbei um Einzelvergleiche (mehrere
unabha¨ngige t-Tests) handelt, wurde das Signifikanzniveau α = .025 nach Bonferoni
(siehe Bortz, 1999, S. 261) korrigiert. Die Varianzenhomogenita¨t wurde angenommen.
Fu¨r die Einflussgro¨ßen Schulnoten, regionale Herkunft, Geschlecht und Nationalita¨t
auf den Testwert werden univariate mehrfaktorielle Kovarianzanalysen berechnet. Die
sechs Schulnoten Deutsch, Englisch, Mathematik, Biologie, Chemie und Physik wer-
den als Kovariaten eingebunden. Die Intervallskala der Schulnoten wird angenommen.
Fu¨r die Untertests erfolgt die Analyse mittels multivariater mehrfaktorieller Kovarian-
zanalysen, da apriori nicht von der Unabha¨ngigkeit der Untertests ausgegangen werden
kann. Die Bedeutung des Einflusses der Schulnoten (Kovariaten) erfolgt u¨ber die stan-
dardisierten Koeffizienten (beta-Koeffzienten: β) aus den Kovarianzanalysen.
Fu¨r weitere Analysen zur Aufkla¨rung der Unterschiede im EMS durch die Schulno-
ten wurde ein Notendurchschnitt (arithmetisches Mittel) aus allen sechs Schulnoten
berechnet. Diese mittleren schulischen Leistungen der Kandidatinnen und Kandidaten
wurden gruppiert in Schulnoten 1 bis 5 (genaue Vorgehensweise siehe Anhang A.5). In
den einzelnen Analysen wurde die Durchschnittsnote 5 auf Grund zu geringer Fallzahlen
(1 Fall) ausgeschlossen. Die Analysen hinsichtlich des Einflusses der Durchschnittsnote
werden fu¨r den Testwert univariat und fu¨r die Untertests multivariat berechnet.
Fu¨r die Beantwortung der Fragestellung nach der Vorhersagekraft der Testleistun-
gen durch das Notenprofil wurde wie folgt vorgegangen: Das Notenprofil wird durch
ein Zentralmaß (Notendurchschnitt) und ein Streumaß (Range = Maximum minus
Minimum) charakterisiert. Als Zentralmaß wurde, wie bereits erwa¨hnt, das in Schul-
noten kodierte arithmetische Mittel herangezogen. Das Streumaß charakterisiert den
Grad der Homogenita¨t des Schulnotenprofils. Der Range wurde gegenu¨ber der Stan-
dardabweichung vorgezogen, weil dieser im Gegensatz zur Standardabweichung (welche
deutlich rechtsschief ist) zu einer normalverteilten Variable fu¨hrt und auch nicht weiter
rekodiert werden musste.
Leistungsunterschiede im EMS hinsichtlich des Schultyps werden nur fu¨r den Test-
wert beider Testversionen nicht jedoch fu¨r die Untertests berechnet. Aufgrund der im




Schultyp ungleichen Besetzung von o¨sterreichischen und deutschen Kandidatinnen und
Kandidaten wurden nur O¨sterreicherinnen und O¨sterreicher in die Analysen aufgenom-
men. Speziell waren es die Schultypen HTL, Oberstufenrealgymnasium und wirtschaftl.
Realgymnasium & HAK & HLW die nicht oder nur mit maximal 2 Fa¨llen unter den
deutschen besetzt waren (siehe 5.5). Die beiden Einflussgro¨ßen Notendurchschnitt und
Geschlecht ko¨nnen aufgrund zu geringer Zellenbesetzungen nicht gleichzeitig in die Va-
rianzanalysen aufgenommen werden. Es werden daher 2 univariate mehrfaktorielle Va-




In dieser Studie soll der Fragestellung nachgegangen werden, ob schulische Aspek-
te (Schulnoten, Notenprofil und Schultyp), die regionale Herkunft sowie Geschlecht
und Nationalita¨t die Leistungsunterschiede im EMS zwischen den Personen erkla¨ren
ko¨nnen. Weiter wird die Fragestellung untersucht, ob der Wert der Erkla¨rungsvariablen
durch eine verku¨rzte Testversion (nach Ausschluss nicht verrechnungsfairer Aufgaben)
erho¨ht werden kann. Als Leistungskriterien (abha¨ngige Variablen) werden der stan-
dardisierte Testwert sowie die standardisierten Leistungen in den einzelnen Untertests
herangezogen. Die Analysen werden in vier Schritte aufgebaut: Leistungsunterschiede
im EMS in Abha¨ngigkeit. . .
1. von Einzelfachnoten (Testwert und Untertests)
2. von der Durchschnittsnote (Testwert und Untertests)
3. vom Notenprofil
4. vom Schultyp
Zuerst folgt immer die Darstellung der Egebnisse zum Testwert, danach zu den Un-
tertests. Die Analysen werden jeweils fu¨r die ungeku¨rzte als auch fu¨r die verku¨rzte
Testversion durchgefu¨hrt. In der Ergebnisdarstellung werden beide Testversionen ne-
beneinander berichtet. Die zentralen Ergebnisse werden als Text und in Tabellenform
berichtet. Deskriptive Ergebnisse zu den einzelnen Variablen sowie statistische Detail-
ergebnisse und Einschra¨nkungen der Verfahren sind dem Anhang zu entnehmen.
Aufgrund des Einflusses der Stichprobengro¨ße auf die Signifikanz des empirischen
Ergebnisses werden die Ergebnisse ihrer Effektgro¨ße (=praktische Bedeutsamkeit)
nach bewertet. Fu¨r die varianzanalytischen Untersuchungen erfolgt die Einteilung der
Effektsta¨rke (η2p) nach Cohen (1988). Sie werden in kleine (η
2
p > .0099), mittlere
(η2p > .0588) und große (η
2
p > .1379) Effekte eingeteilt. Alle signifikanten Ergebnis-
se (p ≤ .05) werden berichtet. In den multivariaten Varianzanalysen wird das Wilks’
Lambda interpretiert.
6.1. Leistungsunterschiede in Abha¨ngigkeit von Einzelfachnoten,
regionaler Herkunft, Geschlecht und Nationalita¨t
6.1.1. Testwert (Einzelfachnoten)
Mittels 3x2x2 univariater mehrfaktorieller ANCOVA (je fu¨r die ungeku¨rzte und die
verku¨rzte Testversion) wurde der Einfluss der Pra¨diktorvariablen Einzelfachnoten,
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regionale Herkunft, Geschlecht und Nationalita¨t auf den Testwert gepru¨ft. Die sechs
Schulnoten Deutsch(D), Englisch(E), Mathematik(M), Biologie(B), Chemie(C) und
Physik(P) wurden als Kovariaten in die Analyse aufgenommen. Als unabha¨ngige feste
Faktoren waren dies:
- regionale Herkunft (Großstadt, mittelgroße Stadt, Kleinstadt/la¨ndliche Region)
- Geschlecht (weiblich, ma¨nnlich)
- Nationalita¨t (O¨sterreich, Deutschland)
Tabelle 6.1.: Signifikante Effekte fu¨r den Testwert nach Einzelfachnoten, Geschlecht,
regionale Herkunft und Nationalita¨t; ungeku¨rzte Version.
β F (1, 2930) p η2p
Kovariaten
Deutsch -.045 5.54 .019 .002
Englisch -.083 18.63 < .001 .006
Mathematik -.232 147.35 < .001 .048
Biologie -.064 10.92 .001 .004
Chemie -.078 14.18 < .001 .005
Physik -.042 5.02 .025 .002
feste Faktoren
Geschlecht 159.322 < .001 .052
Nationalita¨t 301.05 < .001 .093
Geschlecht*Nationalita¨t 24.03 < .001 .008
β . . . standardisierter Koeffizient
Tabelle 6.2.: Signifikante Effekte fu¨r den Testwert nach Einzelfachnoten, Geschlecht,
regionale Herkunft und Nationalita¨t; verku¨rzte Version.
β F (1, 2930) p η2p
Kovariaten
Deutsch -.057 8.89 .003 .003
Englisch -.084 19.31 < .001 .007
Mathematik -.216 125.49 < .001 .041
Biologie -.060 9.87 .002 .003
Chemie -.071 11.57 .001 .004
Physik -.040 4.54 .033 .002
feste Faktoren
Geschlecht 141.74 < .001 .046
Nationalita¨t 327.99 < .001 .101
Geschlecht*Nationalita¨t 22.74 < .001 .008
β . . . standardisierter Koeffizient
Die Ergebnisse der ANCOVA (siehe Tabelle 6.1 und Tabelle 6.2) zeigen fu¨r beide
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Testversionen vergleichbare Ergebnisse. Alle Einzelfachnoten hatten einen signifikanten
Einfluss auf den Testwert. Den sta¨rksten Einfluss zeigte die Mathematiknote mit einer
Effektsta¨rke von η2p > .048 (ungeku¨rzte Testversion) bzw. η
2
p > .041 (verku¨rzte Test-
version) gefolgt von den Einzelfachnoten Englisch, Chemie und Biologie. Ein negativer
β-Koeffizient (standardisiert) bedeutet, dass Personen mit besserer Mathematiknote (1
ist die beste Note) auch eine ho¨here Testleistung erzielten. In der verku¨rzten Testversion
sind die β-Koeffizient der Einzelfachnoten tendenziell niedriger als in der ungeku¨rzten
Testversion.
Unter den festen Faktoren zeigte sich ein mittlerer Effekt in der Nationalita¨t wo-
bei Personen aus Deutschland besser als jene aus O¨sterreich waren (ungeku¨rzte V.:
M(Deutschl.) = 103.5, SD = 9.31, M(O¨sterr.) = 98.8, SD = 9.76; verku¨rzte V.:
M(Deutschl.) = 104.0, SD = 9.13, M(O¨sterr.) = 99.0, SD = 9.77). Weiter zeig-
te sich in beiden Testversionen ein signifikanter Geschlechtseffekt. Ma¨nner erzielten
bessere Leistungen als Frauen (ungeku¨rzte V.: M(Ma¨nner) = 102.9, SD = 9.84,
M(Frauen) = 98.86, SD = 9.52; verku¨rzte V.: M(Ma¨nner) = 103.02, SD = 9.74,
M(Frauen) = 99.3, SD = 9.62). Zusa¨tzlich zeigte sich ein schwacher aber signifikan-
ter Interaktionseffekt zwischen Geschlecht und Nationalita¨t. Inhaltlich bedeutet die-
ser, dass der nationale Unterschied in der Gruppe der Frauen gro¨ßer ist als in der
Gruppe der Ma¨nner. Weiter bedeutet dieser, dass der Geschlechtsunterschied zwischen
den o¨sterreichischen Kandidatinnen und Kandidaten gro¨ßer ist, als zwischen den deut-
schen. Abbildung 6.1 zeigt den Interaktionseffekt fu¨r die ungeku¨rzte Testversion. Die
deutschen Ma¨nner waren im Test die erfolgreichsten (M = 104.73, SD = 9.26), die
O¨stertreicherinnen schnitten am schlechtesten ab (M = 96.63, SD = 8.98). Es gibt in




beiden Testversionen keinen signifikanten Einfluss der regionalen Herkunft (ungeku¨rzte
Version: p = .676; verku¨rzte Version: p = .605).
Mittelwertsunterschiede zwischen den beiden Testversionen zeigen, dass die deut-
schen Bewerberinnen und Bewerber in der verku¨rzten Testversion um 0.57 Punkte
besser abschneiden als in der ungeku¨rzten Testversion (t = 4.072, p < .025); bei den
o¨sterreichischen Bewerberinnen und und Bewerbern zeigt sich dieser Effekt nicht. Die
Frauen (0.44 Punkte) und insbesondere die deutschen Frauen (0.69 Punkte) profitie-
ren von der Testverku¨rzung. Detailergebnisse beider Analysen hinsichtlich Mittelwerte,
Standardabweichungen und Stichprobenumfa¨nge sind dem Anhang Tabelle A.8 zu ent-
nehmen.
6.1.2. Untertests (Einzelfachnoten)
Zur Pru¨fung des Einflusses der Pra¨diktoren Einzelfachnoten, regionale Herkunft, Ge-
schlecht und Nationalita¨t auf die Untertestleistungen wurde eine 3x2x2 multivaria-
te mehrfaktorielle ANCOVA gerechnet. Entsprechend der Vorgehensweise wie fu¨r den
Testwert wurden die Einzelfachnoten als Kovariaten und regionale Herkunft, Geschlecht
und Nationalita¨t als feste Faktoren in die multivariate ANCOVA einbezogen. Abha¨ngi-
ge Variablen waren die zehn standardisierten Untertestleistungen (in der verku¨rz-
ten Testversion nur neun, ohne Untertest ’Konzentriertes und sorgfa¨ltiges Arbeiten –
Konz’). Die Berechnungen erfolgten wieder getrennt fu¨r die ungeku¨rzte und die verku¨rz-
te Testversion. Zuna¨chst werden die multivariaten Effekte, anschließend die univariaten
Effekte berichtet.
Fu¨r alle Einzelfachnoten bis auf Physik konnten kleine und fu¨r Mathematik ein mitt-
lerer multivariater Effekt in beiden Testversionen gefunden werden. Die Effektsta¨rken
in der verku¨rzten Testversion waren tendenziell kleiner. Fu¨r den Faktor Geschlecht
konnten in beiden Testversionen große multivariate Effekte (η2p ≥ .16) gefunden wer-
den. Auch der Faktor Nationalita¨t zeigte einen praktisch bedeutsamen mittleren Effekt.
Der multivariate Interaktionseffekt (Nationalita¨t*Geschlecht) war in beiden Testversio-
nen als klein zu beurteilen (ungeku¨rzte V.: η2p = .013; verku¨rzte V.: η
2
p = .010). Es gab
keinen signifikanten Effekt der regionalen Herkunft. Die Pru¨fgro¨ße Wilks’ Lambda, die
Signifikanzen und die Effektsta¨rken der multivariaten Effekte beider Testversionen sind
in Tabelle 6.3 dargestellt.
Die univariaten Analysen zeigen, dass von den Einzelfachnoten nur Mathematik nen-
nenswerte Effekte (η2p > .01) aufweist (genaue Ergebnisse der ungeku¨rzten und der
verku¨rzten Version siehe Anhang Tabelle A.9 und Tabelle A.10). In fast allen Unter-
tests konnten signifikante Effekte der Mathematiknote beobachtet werden. Lediglich die
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Tabelle 6.3.: Multivariate Effekte ANCOVA; Untertests; ungeku¨rzte und verku¨rzte
Testversion.
ungeku¨rzte V. verku¨rzte V.




Deutsch .987 < .001 .013 .987 < .001 .013
Englisch .979 < .001 .021 .986 < .001 .014
Mathematik .921 < .001 .079 .933 < .001 .067
Biologie .990 < .001 .010 .992 < .001 .008
Chemie .989 < .001 .011 .988 < .001 .012
feste Faktoren
Geschlecht .832 < .001 .168 .840 < .001 .160
Nationalita¨t .866 < .001 .134 .874 < .001 .126
Nationalita¨t*Geschlecht .987 < .001 .013 .990 < .001 .010
Tabelle 6.4.: Effektsta¨rken (η2p) und standardisierte Beta-Koeffizienten (β) der Kovariate
Mathematiknote in den einzelnen Untertests (alle p < .001); ungeku¨rzte und
verku¨rzte Testversion.




QFP .061 -.268 .050 -.243
SFIG .012 -.120 .010 -.112
TV .014 -.125 < .01 -.097
PO .037 -.217 .029 -.196
MNGV .010 -.106 < .01 -.084
Figuren .013 -.133 .012 -.127
Fakten < .01 -.083 < .01 -.076
Muster < .01 -.097 < .01 -.092
DuT .029 -.181 .026 -.175
Konz .014 -.140 – –
–. . . nicht berechnet
beiden Untertests ’Fakten lernen’ und ’Muster erkennen’ zeigten in beiden Testversio-
nen keine praktisch bedeutsamen Effekte. Die Mathematiknote war auch in den beiden
Untertests ’Textversta¨ndnis (TV)’ und ’Med.-naturwiss. Grundversa¨ndnis (MNGV)’
in der verku¨rzten Testversion nicht praktisch bedeutsam (η2p > .01). Da sich nur die
Mathematiknote in beiden Testversionen von den Einzelfachnoten als praktisch bedeut-
samer Pra¨diktor gezeigt hat, werden folgend die Effektgro¨ßen (η2p) und standardisierten
beta-Koeffizienten nur von der Mathematiknote berichtet. Die Werte sind in Tabelle 6.4
dargestellt (alle Signifikanzen p < .001). Die Untertestleistung im Untertest ’Quanti-
tative und formale Probleme (QFP)’ konnte durch die Mathematiknote von allen Un-
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tertests am besten vorhergesagt werden (ungeku¨rzte Version: β = −.268; η2p = .061;
ungeku¨rzte Version: β = −.243; η2p = .050), gefolgt von den Untertests ’Planen und
Organisieren’ und ’Diagramme und Tabellen’.
Hinsichtlich des Pra¨diktors Geschlecht zeigten sich in beiden Testversionen prak-
tisch bedeutsame Einflu¨sse auf die Untertestleistungen des Untertests ’Diagramme
und Tabellen’ (ungeku¨rzte Testversion: η2p = .102; verku¨rzte Testversion: η
2
p = .091;
Ma¨nner sind um ca. 6 Punkte besser) und ’Quantitative und formale Probleme (QFP)’
und ’Schlauchfiguren (SFIG)’ (Ma¨nner sind um ca. 5 Punkte besser) gefunden. Fu¨r
die beiden Untertests QFP und SFIG liegen nach Cohen mittlere Effektsta¨rken vor.
Die Effektsta¨rken in der verku¨rzten Testversion sind vergleichbar mit der ungeku¨rzten
Testversion, fallen jedoch tendenziell niedriger aus. Die genauen Effektsta¨rken, Mit-
telwerte, Standardabweichungen und Stichprobenumfa¨nge der signifikanten Faktoren
in den Untertests sind dem Anhang Tabelle A.11 und Tabelle A.12 zu entnehmen.
Der Vergleich der Mittelwerte beider Testversionen (t-Tests) zeigt, dass nur die Frauen
von der Testverku¨rzung in den Untertests ’Textversta¨ndnis’, ’Planen und organisieren’,
’Med.-naturwiss. Grundversa¨ndnis’ und ’Diagramme und Tabellen’ profitieren.
Effekte hinsichtlich des Faktors Nationalita¨t zeigten sich in den Untertests in der un-
geku¨rzten Testversion ’Textversta¨ndnis’ (Deutsche sind um 5.8 Punkte besser), ’Med.-
naturwiss. Grundversta¨ndnis’ (Deutsche sind um 5.2 Punkte besser), ’Diagramme und
Tabellen’ (Deutsche sind um 3.9 Punkte besser) und ’Quantitative und formale Pro-
bleme’ (Deutsche sind um 3.3 Punkte besser). Tendenziell waren die Effekte in der
verku¨rzten Testversion niedriger. Mittelwertsvergleiche der beiden Testversionen (t-
Tests) zeigen, dass nur die O¨sterreicherinnen und O¨sterreicher von der Testverku¨rzung
in den Untertests ’Textversta¨ndnis’, ’Med.-naturwiss. Grundversa¨ndnis’ und ’Diagram-
me und Tabellen’ profitieren.
6.2. Leistungsunterschiede in Abha¨ngigkeit von der
Durchschnittsnote, regionaler Herkunft, Geschlecht und
Nationalita¨t
6.2.1. Testwert (Durchschnittsnote)
Zur Berechnung des Einflusses der Durchschnittsnote (unter Einschluss der Pra¨diktoren
regionale Herkunft, Geschlecht und Nationalita¨t) auf den Testwert wurde eine 4x3x2x2
univariate mehrfaktorielle ANOVA getrennt fu¨r die ungeku¨rzte und die verku¨rzte Test-
version gerechnet.
In beiden Testversionen zeigt sich ein signifikanter Effekt des Faktors Durchschnitts-
74
6.2 Leistungsunterschiede in Abha¨ngigkeit von der Durchschnittsnote, regionaler
Herkunft, Geschlecht und Nationalita¨t
Abbildung 6.2.: Durchschnittliche Testleistung nach Durchschnittsnote getrennt nach
Geschlecht und Nationalita¨t.
note. Je besser die Durchschnittsnote einer Person ist, desto besser ist auch die Leis-
tung im Test (ungeku¨rzte V.: F (3, 3200) = 61.91, p < .001; η2p = .055; verku¨rzte V.:
F (3, 3200) = 59.50, p < .001; η2p = .053). Dieser Zusammenhang ist relativ linear (aus-
genommen bei den O¨sterreicherinnen in den Durchschnittsnoten 3 und 4). Zur bes-
seren Veranschaulichung wurden die Ergebnisse in Abbildung 6.2 dargestellt. Deutli-
che Effekte auf die Testleistung zeigten sich auch im Faktors Geschlecht (ungeku¨rzte
V.: F (1, 3200) = 31.24, p < .001; η2p = .010; verku¨rzte V.: F (1, 3200) = 25.25, p <
.001; η2p = .008) und des Faktors Nationalita¨t (ungeku¨rzte V.: F (1, 3200) = 42.78, p <
.001; η2p = .013; verku¨rzte V.: F (1, 3200) = 53.72, p < .001; η
2
p = .017). Ma¨nner hatten
ho¨here Testwerte als Frauen und deutsche Kandidatinnen und Kandidaten waren er-
folgreicher als o¨sterreichische. Ein signifikanter Effekt der regionalen Herkunft konnte
nicht gefunden werden (p = .143). Es gab auch keine signifikanten Interaktionseffekte.
Die genauen Mittelwerte, Standardabweichungen sowie die Stichprobenumfa¨nge beider
Testversionen finden sich im Anhang in Tabelle A.13.
Der Vergleich beider Testversionen (t-Tests) zeigt, wie auch schon in den Ergebnis-
sen zu den Einzelfachnoten, dass die Frauen (0.48 Punkte) und speziell die deutschen
Frauen (0.75 Punkte) von der Testverku¨rzung profitieren. Zudem zeigten sich auch
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innerhalb der Notenstufen 2 und 3 der Durchschnittsnote signifikante Unterschiede in
der Untertestleistung der beiden Testversionen. Frauen mit der der Durchschnittsnote
2 profitieren um 0.54 Punkte von der verku¨rzten Testversion. Deutsche Frauen mit
einer Durchschnittsnote von 3 erreichen in der verku¨rzten Testversion um 0.88 Punkte
mehr als in der ungeku¨rzten Testversion (siehe Anhang Tabelle A.13).
6.2.2. Untertests (Durchschnittsnote)
Zur Berechnung des Einflusses der Durchschnittsnote (unter Einschluss der Pra¨diktoren
regionale Herkunft, Geschlecht und Nationalita¨t) auf die einzelnen Untertestleistungen
wurde eine 4x3x2x2 mehrfaktorielle MANOVA getrennt fu¨r beide Testversionen ge-
rechnet. Zuna¨chst werden die multivariaten, dann die univariaten Effekte dargestellt.
Tabelle 6.5 zeigt je kleine multivariate Effekte der Durchschnittsnote, des Geschlechts
Tabelle 6.5.: multivariate Effekte (η2p ≥ .01); Untertests; ungeku¨rzte und verku¨rzte
Testversion
ungeku¨rzte V. geku¨rzte V.
p η2p p η
2
p
Durchschnittsnote < .001 .024 < .001 .022
Geschlecht < .001 .042 < .001 .039
Nationalita¨t < .001 .025 < .001 .025
und der Nationalita¨t. Es gab keinen signifikanten multivariaten Effekte der regionalen
Herkunft (p = .393) und auch keine signifikanten multivariaten Interaktionseffekte. Die
Effektsta¨rken der beiden Testversionen sind vergleichbar.
In den univariaten Ergebnissen beider Testversion zeigten sich vergleichbare kleine
Effekte der Durchschnittsnote, des Geschlechts und der Nationalita¨t. Tendenziell waren
die Effekte in der verku¨rzten Testversion kleiner als in der ungeku¨rzten Version. Die
Durchschnittsnote war in allen Untertests signifikant (fu¨r alle Untertests: p < .001).
Die Effektsta¨rken werden aufgrund der A¨hnlichkeit zwischen den beiden Testversio-
nen folgend nur fu¨r die ungeku¨rzte Testversion berichtet. Detailergebnisse sind dem
Anhang A.8 zu entnehmen. Die sta¨rksten Effekte hinsichtlich der Durchschnittsnote
zeigten sich in den Untertests ’Quantitative und formale Probleme’ (η2p = .039), ’Text-
versta¨ndnis’ (η2p = .039), ’Diagramme und Tabellen’ (η
2
p = .038) und ’Med.-naturwiss.
Grundversta¨ndnis’ (η2p = .033). Dabei hatten Personen mit besseren Noten auch ho¨here
Testwerte. Im Geschlecht zeigten sich praktisch relevante Effekte nur in den Untertests
’Schlauchfiguren’ (η2p = .019), ’Diagramme und Tabellen’ (η
2
p = .017) und ’Quanti-
tative und formale Probleme’ (η2p = .014). Die Mittelwerte zeigen eine U¨berlegenheit
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der Ma¨nner. Hinsichtlich der Nationalita¨t zeigten sich Effekte nur in den beiden Un-
tertests ’Textversta¨ndnis’ (η2p = .016), ’Med.-naturwiss. Grundversa¨ndnis’ (η
2
p = .014)
und ’Diagramme und Tabellen’ (η2p = .011). In allen Untertests sind die deutschen
Kandidatinnen und Kandidaten den o¨sterreichischen u¨berlegen.
Mittwelwertsvergleiche zwischen den beiden Testversionen (t-Tests) traten in den
Faktoren Durchschnittsnote, Geschlecht und Nationalita¨t nur vereinzelt auf. Perso-
nen mit einer Durchschnittsnote von 3 profitieren durch die Testverku¨rzung im Un-
tertest ’Textversa¨ndnis’ (0.62 Punkte). Hinsichtlich des Faktors Geschlecht profitieren
signifikant nur die Frauen von der Testverku¨rzung in den Untertests ’Textversta¨nd-
nis’ (0.73 Punkte), ’Medizinisch-naturwissenschaftliches Textversta¨ndnis’ (0.62 Punk-
te) und ’Planen und Organisieren’ (0.46 Punkte). Im Faktor Nationalita¨t profitieren die
O¨sterreicherinnen und O¨sterreicher in den Untertests ’Textversta¨ndnis’ (0.56 Punkte)
und ’Diagramme und Tabellen’ (0.42 Punkte) von der Testverku¨rzung.
6.3. Einfluss des Schulnotenprofils
In diesem Abschnitt soll die Frage nach dem Einfluss des Notenprofils auf die Leistun-
gen im EMS untersucht werden. Wie bereits in Abschnitt 5.5 beschrieben, wird das
Notenprofil u¨ber den Mittelwert und den Range charakterisiert. Der Range gibt den
Grad der Homogenita¨t des Notenprofils an. Kombinationen, die zu einer Zellenbeset-
zung von ≤ 5 Fa¨llen fu¨hrten, wurden von der Analyse ausgeschlossen (insgesamt waren
dies 13 Fa¨lle).
Fu¨r den Testwert in Abha¨ngigkeit von der Durchschnittsnote und dem Range wur-
de eine 4x4 univariate mehrfaktorielle ANOVA gerechnet. Es zeigte sich in beiden
Testversionen ein signifikanter Effekt in der Durchschnittsnote (ungeku¨rzte Version:
F (3, 3238) = 15.36, p < .001; η2p = .014; verku¨rzte Version: F (3, 3238) = 14.91, p =
.001; η2p < .014). Der Range zeigte keinen signifikanten Haupteffekt (ungeku¨rzte V.:
p = .795; verku¨rzte V.: p = .874). Weiter zeigte sich ein signifikanter, jedoch prak-
tisch nicht bedeutsamer Interaktionseffekt Durchschnittsnote*Range (ungeku¨rzte V.:
F (7, 3238) = 2.75, p = .008; η2p = .006; verku¨rzte V.: F (7, 3238) = 2.54, p = 0.013; η
2
p =
.005). Abbildung 6.3 veranschaulicht die Beziehung zwischen der Durchschnittsnote
und dem Range in der ungeku¨rzten Testversion. Nur innerhalb der Durchschnittsno-
te 1 haben Personen mit homogenerem Notenprofil (=niedrigerer Range) im Mittel
tendenziell auch ho¨here Testwerte. Die anderen Notenstufen der Durchschnittsnote
entsprechen nicht der erwarteten Hypothese. Es gab keine signifikanten Mittelwerts-
unterschiede zwischen beiden Testversionen. Detailangaben zu beiden Testversionen
finden sich im Anhang Tabelle A.17.
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Abbildung 6.3.: Durchschnittliche Testwerte nach Durchschnittsnote (Note) und Range;
ungeku¨rzte Testversion.
6.4. Leistungsunterschiede in Abha¨ngigkeit von Schultyp,
Durchschnittsnote und Geschlecht
In diesem Abschnitt soll der Einfluss des Schultyps auf den Testwert untersucht werden.
Aufgrund der im Schultyp ungleichen Besetzung von o¨sterreichischen und deutschen
Kandidatinnen und Kandidaten (siehe 5.5) wurden nur O¨sterreicherinnen und O¨ster-
reicher in die Analysen aufgenommen. Die Analysen zur ungeku¨rzten und verku¨rzten
Testversion wurden getrennt berechnet. Es folgen zuerst die Ergebnisse in Relation
zum Notendurchschnitt, dann zum Geschlecht.
6.4.1. Leistungsunterschiede in Abha¨ngigkeit von Schultyp und
Durchschnittsnote
Getrennt fu¨r beide Testversionen wurde eine 6x4 univariate mehrfaktorielle Varian-
zanalyse berechnet. Es zeigte sich in beiden Versionen ein kleiner Haupteffekt im
Schultyp (ungeku¨rzte V.: F (5, 1744) = 7.02; p ≤ .001; η2p = .020; verku¨rzte V.:
F (5, 1744) = 7.18; p ≤ .001; η2p = .020) und ein mittlerer Haupteffekt im Noten-
durchschnitt (ungeku¨rzte V.: F (3, 1744) = 48.36; p ≤ .001; η2p = .077; verku¨rzte V.:
F (3, 1744) = 47.71; p ≤ .001; η2p = .076). Es gab keinen signifikanten Interaktionseffekt
(ungeku¨rzte V.: p = .855; verku¨rzte V.: p = .747). Signifikante Mittelwertsunterschiede
(t-Tests) zwischen den beiden Testversionen konnten nicht gefunden werden (Detail-
ergebnisse siehe Anhang Tabelle A.18). Die weitere Darstellung der Ergebnisse bezie-
hen sich nur auf die ungeku¨rzte Version. Erwartungsgema¨ß fu¨hrte eine bessere Durch-
schnittsnote zu besseren Leistungen im EMS. Im Mittel waren HTL-Absolventinnen
und -Absolventen mit einer Durchschnittsnote von 1 am erfolgreichsten (M=109.39;
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n=19). Die schlechteste Leistung erbrachten Personen aus den Schultypen ’Oberstu-
fengymnasium’ (M=95.88; n=256) und ’wirtschaftl. Realgymnasium & HAK & HLW’
(M=96.15; n=222). Zur Veranschaulichung wurden die Ergebnisse grafisch in Abbil-
dung 6.4 dargestellt. Post-hoc Paarvergleiche (nach Scheffe´; siehe Anhang Tabelle A.19)
zeigten, dass sich diese beiden (im Mittel schlechtesten) Schultypen von den ande-
ren Schultypen siginifikant unterscheiden (p < .05). Zwischen den anderen Schultypen
konnten keine signifikanten Unterschiede beobachtet werden. Es gab keine signifikanten
Mittelwertsunterschiede (t-Tests) zwischen den beiden Testversionen.
Abbildung 6.4.: Mittlere Testwerte in Abha¨ngigkeit von Schultyp und Durchschnittsnote
(Note); ungeku¨rzte Testversion.
6.4.2. Leistungsunterschiede in Abha¨ngigkeit von Schultyp und Geschlecht
Fu¨r beide Testversionen wurde je eine 6x2 univariate mehrfaktorielle Varianzanaly-
se berechnet. Die Ergebnisse der Varianzanalyse zeigen signifikante Haupteffekte des
Schultyps und des Geschlechts in beiden Testversionen. Hinsichtlich des Schultyps konn-
te je ein kleiner Effekt von η2p = .033 (F (5, 1771) = 12.01; p < .001) in der ungeku¨rzten
und von η2p = .031 (F (5, 1771) = 11.21; p ≤ .001) beobachtet werden. Die schlech-
teste Leistung erbrachten Personen aus den Schultypen ’Oberstufengymnasium’ und
’wirtschaftl. Realgymnasium & HAK & HLW’ (Detailergebnisse siehe Anhang Tabel-
le A.20. Post-hoc Paarvergleiche (nach Scheffe´) zeigten (wie schon bei den Analysen
zur Durchschnittsnote), dass sich diese beiden Schultypen von den anderen Schulty-
pen siginifikant unterscheiden (p < .05). Zwischen den anderen Schultypen konnten
keine signifikanten Unterschiede beobachtet werden. Tendenziell hatten Personen mit
HTL-Abschluss die ho¨chste Testleistung mit einem Vorsprung von etwa 1.5 Punkten.
Hinsichtlich des Geschlechts waren die Ma¨nner im Mittel um fast 5 Punkte besser
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als die Frauen (ungeku¨rzte V.: F (1, 1771) = 38.74; p < .001; η2p = .021; verku¨rzte
V.: F (1, 1771) = 29.86; p < .001; η2p = .017). Im Schultyp HTL fiel der Geschlechts-
unterschied geringer aus, als in den anderen Schultypen. Es gab keine signifikanten
Mittelwertsunterschiede (t-Tests) zwischen beiden Testversionen. Tendenziell erreich-
ten die Frauen in der verku¨rzten Testversion im Mittel ho¨here Testwerte als in der
ungeku¨rzten Testversion; speziell im Schultyp HTL erreichten die Frauen nach der
Testverku¨rzung tendenziell (jedoch nicht signifikant) die ho¨chsten Werte. Es konnten
kein Interaktionseffekt Schultyp*Geschlecht gefunden werden (ungeku¨rzte V.: p = .202;
verku¨rzte V.: p = .142).
Abbildung 6.5.: Mittlere Testwerte in Abha¨ngigkeit von Schultyp und Geschlecht);
ungeku¨rzte und verku¨rzte Testversion.
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7. Zusammenfassung der Ergebnisse
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der hier vorliegenden empirischen Studie
entsprechend den Fragestellungen (siehe Kapitel 4) zusammengefasst und die Frage-
stellungen beantwortet.
1. Fragestellung:
Erho¨ht der Ausschluss von nicht verrechnungsfairen Aufgaben die Pra¨diktorleistung
der Einflussgro¨ßen Schulnoten, Schultyp, regionale Herkunft, Geschlecht und Nationa-
lita¨t?
Ziel des Ausschlusses der nicht verrechnungsfairen Aufgaben war, sto¨rende Einfluss-
gro¨ßen zu minimieren. Die Idee dahinter ist das Konstrukt ’sauber’ zu messen, um so
reliablere und validere Zusammenha¨nge mit anderen empirisch erfassbaren Einfluss-
gro¨ßen finden. Die Leistungsunterschiede zwischen den Personen ko¨nnten dann durch
die Pra¨diktoren besser erkla¨rt werden.
Die Ergebnisse zeigen, dass der Ausschluss der nicht verrechnungsfairen Aufga-
ben (verku¨rzte Testversion) nicht zu einer verbesserten Aufkla¨rung der Leistungs-
unterschiede zwischen den Personen fu¨hrte. Die gefundenen Effekte sind in beiden
Testversionen praktisch gleich. Tendenziell waren die Effekte in der verku¨rzten Test-
version meist kleiner als in der ungeku¨rzten Testversion. Dies gilt fu¨r die Testleistung
gesamt als auch fu¨r die einzelnen Untertests.
Zwar konnte durch die verku¨rzte Testversion die Leistungen im EMS nicht besser
erkla¨rt werden, jedoch zeigte sich, dass einzelne Gruppen von der Testverku¨rzung
profitieren. Mittelwertsunterschiede zwischen beiden Testversionen zeigen, dass die
Frauen und speziell die deutschen Frauen von der Testverku¨rzung profitieren wu¨rden.
Auch innerhalb einiger Untertests konnten signifikante Mittelwertsunterschiede
zwischen den beiden Testversionen gefunden werden. In den Untertests ’Textversta¨nd-
nis’, ’Medizinisch-naturwissenschaftliches Grundversta¨ndnis’ und ’Diagramme und
Tabellen’ profitieren Frauen und o¨sterreichische Kandidatinnen und Kandidaten. Im
Untertest ’Planen und Organisieren’ scheiden die Frauen in der verku¨rzten Testversion
besser ab.
2. Fragestellung:
Ko¨nnen die Schulnoten die Leistungen im EMS erkla¨ren und vorhersagen?
Fu¨r die Einzelfachnoten (Deutsch, Englisch, Mathematik, Biologie, Chemie und Phy-
sik) als auch fu¨r die Durchschnittsnote konnten signifikanten Einflu¨sse auf die Test-
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leistung gezeigt werden. Bis auf einen mittleren Effekt (nach Cohen, 1988) in der Ma-
thematiknote, zeigten die anderen Einzelfachnoten nur kleine Effekt. Die Schulnoten
ko¨nnen somit die Leistungen im EMS teilweise erkla¨ren und vorhersagen.
Von den sechs Einzelfachnoten erwies sich Mathematik als der beste Pra¨diktor der
Testleistung gefolgt von Englisch, Chemie und Biologie. Die Pra¨diktorkraft der Physi-
knote war am geringsten. Zwischen der Durchschnittsnote und der Testleistung wur-
de ein weitgehend linearer Zusammenhang gefunden (ausgenommen bei den O¨ster-
reicherinnen in den Durchschnittsnoten 3 und 4). Grundsa¨tzlich gilt, je besser die
Durchschnittssnote ist, desto ho¨her ist auch die erbrachte Testleistung.
Auch hinsichtlich der Untertestleistungen konnten signifikante Effekte fast aller
Einzelfachnoten (bis auf Physik) und der Durchschnittsnote gefunden werden. Von den
Einzelfachnoten konnte bei Mathematik ein mittlerer Effekt, bei anderen Einzelfach-
noten nur kleine Effekte beobachtet werden. In fast allen Untertests bis auf ’Fakten
lernen’ und ’Muster erkennen’ konnten signifikante Effekte der Mathematiknote
beobachtet werden. In den Untertest ’Quantitative und formale Probleme’ zeigte
sich ein mittlerer Effekt, in den Untertests ’Planen und Organisieren’ und ’Dia-
gramme und Tabellen’ kleine Effekte. Praktisch bedeutsame Effekte hinsichtlich der
Durchschnittsnote zeigten sich in den Untertests ’Quantitative und formale Probleme’,
’Textversta¨ndnis’, ’Diagramme und Tabellen’ und ’Med.-naturwiss. Grundversta¨ndnis’.
3. Fragestellung:
Kann das Notenprofil, d.h. das Ausmaß der Homogenita¨t der Schulnoten die Vorher-
sage der Leistungen im EMS verbessern?
Die Einzelfachnoten einer Person stellen statistisch betrachtet eine Ha¨ufigkeitsvertei-
lung dar. Diese Verteilung wurde u¨ber die beiden Maße Durchschnittsnote und dem Ab-
weichungsmaß Range beschrieben. Diese beiden Lagemaße der Verteilung kennzeichnen
das Notenprofil. Der Range kann inhaltlich als Homogenita¨tsmaß aufgefasst werden.
Durch den Einbezug des Ranges ko¨nnen Information zusa¨tzlich zur Durchschnittsnote
u¨ber die Schulleistungen gewonnen und in den Analysen beru¨cksichtigt werden. Die
dahinter liegende Idee ist: Je einheitlicher (homogener) die Schulnoten sind, desto sta-
biler ist die schulische Leistung zu bewerten. Hingegen spricht eine Inhomogenita¨t des
Notenprofils fu¨r unterschiedlich starke Auspra¨gungen in den fachspezifischen Fa¨higkei-
ten der Person. Diese unterschiedlichen Auspra¨gungen der fachspezifischen Fa¨higkeiten
ko¨nnten eine Erkla¨rung fu¨r die Leistungsunterschiede im EMS liefern.
Es konnte kein Effekt des Grades der Homogenita¨t des Notenprofils auf die
Testleistung empirisch gezeigt werden. Tendenziell, jedoch nicht signifikant, zeigte
sich nur in der Gruppe der Personen mit einer Durchschnittsnote von 1, dass sich
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mit abnehmendem Grad der Homogenita¨t auch die Testleistung verringert. Nur die
Durchschnittsnote zeigte einen kleinen Effekt. Ein signifikanter, jedoch praktisch nicht
bedeutsamer Interaktionseffekt Durchschnittsnote*Range konnte beobachtet werden.
Nur innerhalb der Durchschnittsnote 1 haben Personen mit homogenerem Notenprofil
(=niedrigerer Range) im Mittel tendenziell auch ho¨here Testwerte. Die anderen
Notenstufen der Durchschnittsnote entsprechen nicht der erwarteten Hypothese.
4. Fragestellung:
(1) Hat der absolvierte Schultyp einen Einfluss auf die Testleistung im EMS?
(2) Sind HTL-Absolventinnen und -Absolventen im EMS erfolgreicher als Personen
aus anderen Schultypen?
Die verschiedenen Schultypen haben unterschiedliche Ausbildungsziele und vermitteln
auch durch ihre Lehrpla¨ne unterschiedliche (fachspezifische) Fa¨higkeiten und Kom-
petenzen. Dies legt die Vermutung nahe, dass der besuchte Schultyp einen Einfluss
auf die Testleistung im EMS hat. Der EMS entha¨lt eine Reihe von Untertests die
auf mathematische und naturwissenschaftliche Fa¨higkeiten abzielen. Parallelen zum
Mathematikunterricht sind erkennbar. Dies la¨sst erwarten, dass Personen aus Schulty-
pen mit mathematisch-naturwissenschaftlichen Schwerpunkt, speziell facheinschla¨gigen
Ho¨heren Technischen Lehranstalten (HTL) gegenu¨ber Personen aus anderen Schulty-
pen bessere Testleistungen zeigen.
Es konnte ein kleiner Effekt des Schultyps zur Erkla¨rung der Testleistung gefunden
werden. Der besuchte Schultyp hat somit einen Einfluss auf die Leistung im EMS. Ab-
solventinnen und -Absolventen aus dem ’Oberstufenrealgymnasium’ und ’wirtschaftl.
Realgymansium & HAK & HLW’ schnitten gegenu¨ber allen anderen Schultypen
signifikant am schlechtesten ab. Zwischen den anderen Schultypen konnten keine
signifikanten Unterschiede beobachtet werden. Tendenziell jedoch erreichten die HTL-
Absolventinnen und -Absolventen, entsprechend der formulierten Hypothese, im Mittel
die ho¨chste Testleistung. Der Effekt der Durchschnittsnote, dass eine bessere Note
auch zu einer ho¨heren Testleistung fu¨hrt, konnte u¨ber die einzelnen Schultypen hinweg
weitestgehend besta¨tigt werden. In den Schultypen ’Gymnasium ohne spezifischen
Schwerpunkt’ und ’Realgymnasium mit naturwissenschaftl. oder mathematischen
Schwerpunkt’ zeigte sich dieser Effekt nicht. Die Geschlechtsunterschiede innerhalb
der Schultypen (bis auf HTL) zeigten sich deutlich. Ma¨nner schnitten durchschnittlich
um 5 Punkte besser ab. Innerhalb des Schultyps HTL fiel der Geschlechtsunterschied
deutlich geringer aus. Zudem erreichen im Schultyp HTL die Frauen nach der Test-
verku¨rzung tendenziell (jedoch statistisch nicht signifikant) die ho¨chsten Testwerte.
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5. Fragestellung:
Hat die regionale Herkunft einen Einfluss auf die Testleitungen im EMS?
Es konnte kein signifikanter Effekt der regionalen Herkunft zur Erkla¨rung der Lesi-
tungsunterscheide in der Testleistung des EMS gefunden werden. In der ungeku¨rzten
Testversion im Untertests ’medizinisch-naturwissenschaftliches Grundversta¨ndnis’
zeigte sich ein signifikanter (jedoch praktisch nicht bedeutsamer) Effekt der regionalen
Herkunft. Weiter zeigt sich ein ebenso praktisch nicht bedeutsamer Interaktionseffekt
regionale Herkunft*Nationalita¨t im Untertest ’Muster Lernen’.
Geschlecht und Nationalita¨t
Aufgrund der bereits vorliegenden empirischen Befunde (vgl. Spiel et al., 2008) waren
Geschlechtseffekte und Effekte in der Nationalita¨t (O¨sterreich/Deutschland) zu erwar-
ten. Diese Befunde konnten auch mit der hier vorliegenden Studie repliziert werden.
Frauen schnitten deutlich schlechter ab als Ma¨nnern und o¨sterreichische Kandidatinnen
und Kandidaten schlechter als deutsche. Ebenso der erwartete Interaktionseffekt zwi-
schen Geschlecht und Nationalita¨t konnte repliziert werden. Inhaltlich bedeutet dieser,
dass der nationale Unterschied (O¨sterreich/Deutschland) in der Gruppe der Frauen
sta¨rker ausfa¨llt als in der Gruppe der Ma¨nner. Der Geschlechtsunterschied zwischen




Als ein zentrales Ergebnis der hier vorliegenden Studie kann festgehalten werden, dass
die Schulnoten die Testleistungen teilweise erkla¨ren ko¨nnen. Dies gilt einerseits fu¨r die
Testleistungen des gesamten Tests, andererseits auch fu¨r die einzelnen Untertests. Von
den Einzelfachnoten erwies sich Mathematik als bester Pra¨diktor (mittlerer Effekt).
Die Prognosekraft der Mathematiknote fu¨r den Studienerfolg, speziell fu¨r das Studium
der Humanmedizin, konnten Trapman et al. (2007) belegen. Wenn der EMS fu¨r den
Studienerfolg relevante Fa¨higkeiten und Kompetenzen pru¨ft, dann muss folglich auch
ein Zusammenhang mit der Mathematiknote bestehen. Zudem zielen einige Untertests
des EMS wie ’Quantitative und formale Probleme’ inhaltlich auf mathematische Fa¨hig-
keiten ab. Durch die hier vorliegende Studie konnte die Bedeutung der Mathematiknote
als Pra¨diktor fu¨r die Testleistung des EMS besta¨tigt werden. Der signifikante Einfluss
der naturwissenschaftlichen Noten (Biologie, Chemie, Physik) war aufgrund einiger
Untertests, die speziell auf naturwissenschaftliche Fa¨higkeiten abzielen (vgl. Ha¨nsgen
& Spicher, 2007) zu erwarten. Die Ergebnisse waren aber nicht so deutlich wie fu¨r die
Mathematiknote. Wie auch die Einzelfachnoten konnte die Durchschnittsnote (gebil-
det aus den sechs Einzelfachnoten) die Testleistung teilweise erkla¨ren. Der gefundene
Zusammenhang ist allerdings etwas kleiner, als zwischen der durchschnittlichen Matu-
raleistung und dem EMS-Testergebnis in der Literatur (vgl. Ha¨nsgen& Spicher, 2004)
berichtet wird.
Kleine Zusammenha¨nge mit den Schulnoten sehen die Testautoren (Ha¨nsgen & Spi-
cher, 2004) als Hinweis, dass der EMS als auch die Schulleistungen zwar auf einen
gemeinsamen Fa¨higkeitsfaktor zuru¨ckzufu¨hren seien, aber der EMS doch in hinrei-
chender Weise eigensta¨ndige Fa¨higkeiten und Kompetenzen pru¨fe. Grundsa¨tzlich sollen
Auswahlverfahren nur Fa¨higkeiten und Kompetenzen pru¨fen, die fu¨r den Studienerfolg
relevant sind und die nicht erst im Studium erworben werden (Spiel et al., 2007). Hier-
bei stellt sich die Frage, wo und wann diese Fa¨higkeiten und Kompetenzen erworben
werden. Hierbei kommt der Institution Schule wohl die gro¨ßte Bedeutung fu¨r den Er-
werb von fach- und bildungsspezifischen Fa¨higkeiten und Kompetenzen zu. Laut den
Testautoren soll der EMS vorwiegend Fa¨higkeiten erfassen, die u¨ber eine langja¨hrige
Lern- und Entwicklungsprozesse (vgl. Zentrum fu¨r Testentwicklung und Diagnostik,
2007) erworben wurden. Wenn die Schulnoten tatsa¨chlich die erworbenen fach- und
bildungsspezifischen Fa¨higkeiten und Kompetenzen abbilden, dann sollten diese auch
ein geeignetes Maß fu¨r die im Test geforderten Fa¨higkeiten und Kompetenzen sein.
Fu¨r die mangelnde Pra¨diktorkraft der Schulnoten bieten sich weitere Erkla¨rungen an:
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(1) Die Schulnoten erfassen aufgrund ihrer mangelnden Gu¨te, speziell ihrer mangeln-
den Vergleichbarkeit, neben der Fachleistung auch nicht-fa¨higkeitsspezifische Einfluss-
gro¨ßen wie beispielsweise schulangepasstes Sozialverhalten (Schrader & Helmke, 2001)
oder Fehler in der Urteilsbildung der Lehrerinnen und Lehrer (vgl. Ja¨ger & Lissmann,
2004). Zusa¨tzlich wird die Prognosekraft durch mangelnde Abgrenzung der Schulfa¨cher
untereinander negativ beeinflusst (Wild & Krapp, 2001). Mehrere empirische Befun-
de stu¨tzen die Annahme, dass Ma¨dchen und Jungen mit verschiedenen Maßsta¨ben
beurteilt werden (Budde, 2008; Kenney-Benson et al., 2006). Ma¨dchen haben oft die
besseren Schulnoten, schneiden aber in objektiven Leistungstests schlechter ab. Die-
ses Pha¨nomen wird mit der hier vorliegenden Studie besta¨tigt. Dieser Befund ist sehr
bedeutend, spricht er doch fu¨r eine unterschiedliche Sozialisierung von Ma¨dchen und
Jungen.
(2) Gesteht man den Schulnoten trotz der Ma¨ngel in ihrer diagnostischen Gu¨te eine
gewisse Validita¨t in der schulischen Leistungsbeurteilung zu (vgl. Unterabschnitt 3.1.1),
so sollten sich deutlich gro¨ßere Effekte zeigen. Mo¨glicherweise sind die vom EMS ge-
pru¨ften Fa¨higkeiten zu ’eigensta¨ndig’. Zur Kla¨rung dieser Frage wa¨re es notwendig, die
Aufgaben des EMS auf ihre inhaltliche Zuordnung zu bestimmten Fa¨higkeitsdimensio-
nen zu untersuchen. Die nach Ha¨nsgen und Spicher (2007) aufgelisteten Fa¨higkeiten
(vgl. Tabelle 5.1), auf die die einzelnen Untertests abzielen sollen, weisen keine Fa¨higkei-
ten auf, die nicht grundsa¨tzlich fu¨r einen erfolgreichen Bildungsweg bis hin zur Matura
bzw. Abitur gelernt werden oder fu¨r diesen Bildungserfolg relevant sind.
(3) Aufgrund der mangelnden Testgu¨te des EMS (sehr niedrige Trennscha¨rfen; vie-
le nicht verrechnungsfaire Aufgaben nach Testwert; vgl. Spiel et al., 2008) ist die
Differenzierungsfa¨higkeit zwischen ’guten’ und ’schlechten’ Kandidatinnen und Kan-
didaten unzureichend. Eine eindeutige Aussage u¨ber die Fa¨higkeit einer Person ist
anhand dieser Aufgaben nicht mo¨glich. Fu¨r die eindimensionale Erfassung eines Kon-
strukts mu¨ssen die Aufgaben im Sinne des diagnostischen Gu¨tekriteriums Skalierung
(siehe Unterabschnitt 2.2.2) verrechnungsfair sein. Die Eindimensionalita¨t eines Un-
tertests ist eine wichtige Voraussetzung fu¨r die Interpretation des Messergebnisses.
Wenn sto¨rende Faktoren das Messergebnis beeinflussen, so ko¨nnen tatsa¨chlich vorhan-
dene Effekte von bestimmten und grundsa¨tzlich geeigneten Einflussgro¨ßen nicht oder
nur schwerer in empirischen Untersuchungen gefunden werden (vgl. Bortz & Do¨ring,
2006). Dies fu¨hrt auch zu einem niedrigeren Zusammenhang zwischen den Schulnoten
und der Testleistung. Durch den Ausschluss der nicht verrechnungsfairen Aufgaben
ko¨nnten mo¨gliche Sto¨rfaktoren minimiert werden. Zudem wu¨rde sich die Effizienz des
Verfahrens durch eine erho¨hte Treffersicherheit deutlich verbessern. Die Anzahl der
Geeigneten unter den Ausgewa¨hlten ko¨nnte so erho¨ht und gleichzeitig die Anzahl der
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Geeigneten unter den Nicht-Ausgewa¨hlten verringert werden.
Durch die Einbeziehung der Homogenita¨t des Notenprofils sollte der Informations-
gehalt u¨ber die schulischen Leistungen erho¨ht werden. Das Ausmaß der Homogenita¨t
zeigte jedoch keinen signifikanten Effekt. Lediglich ein sehr kleiner Interaktionseffekt
konnte festgestellt werden. Personen mit nur Einsern hatten tendenziell bessere Test-
leistungen. U¨blicherweise wird nur der Durchschnittswert in die Analysen einbezogen.
Der Einbezug des Abweichungsmaßes liefert jedoch grundsa¨tzlich zusa¨tzliche Informa-
tionen u¨ber die Personen. Obwohl keine Effekte gefunden werden konnten, stellt diese
Vorgehensweise eine innovative Herangehensweise dar. Fu¨r weiterer Studien sollte zur
genaueren Abkla¨rung des Nutzen des Abweichungsmaßes weiterhin untersucht werden.
Als eine Methode die Testgu¨te des EMS zu erho¨hen, wurden die als nicht-
verrechnungsfair identifizierter Aufgaben (Spiel et al., 2008) ausgeschlossen. Die daraus
entstandene verku¨rzte Testversion fu¨hrte jedoch gegenteilig der Erwartungen nicht zu
einer ho¨heren Erkla¨rungskraft der Pra¨diktoren. Die gefundenen Effekte waren in beiden
Testversionen praktisch gleich. Tendenziell waren die Effekte in der verku¨rzten Test-
version meist kleiner als in der ungeku¨rzten Testversion. Dies ist darin begru¨ndet, weil
nach der Testverku¨rzung weniger Aufgaben in den Untertests waren (fu¨r einige Unter-
tests sogar nur die Ha¨lfte der Aufgaben). Mo¨gliche Erkla¨rungen fu¨r das Ausbleiben der
erwarteten Effekte wa¨ren einerseits im Test selbst zu suchen, aufgrund der mangelnden
Differenzierungsfa¨higkeit. Andererseits, dass die eingesetzten Pra¨diktoren nicht ausrei-
chend mit den im EMS relevanten Aspekten in Zusammenhang stehen. Aufgrund der
Befunde aus der Literatur sind Schulnoten (prima¨r die Maturita¨tsdurchschnitte) je-
doch gute Pra¨diktoren fu¨r Studierfa¨higkeitstests. Zudem stehen, wie bereits erwa¨hnt,
die Fa¨higkeiten, die die Untertests zu messen beanspruchen, in engem Zusammenhang
mit einer ho¨heren Schulbildung.
Geschlechtspezifische Ergebnisse zeigen, dass prima¨r die deutschen Frauen von der
Testverku¨rzung profitieren. Dies ko¨nnte dadurch erkla¨rt werden, dass bei der Test-
verku¨rzung nur Aufgaben ausgeschieden wurden, die nach dem Testwert als nicht-
verrechnungsfair identifiziert wurden. Aufgaben, die sich zusa¨tzlich nach anderen Kri-
terien wie Geschlecht und Nationalita¨t als nicht-verrechnungsfair zeigten, wurden nicht
ausgeschlossen, da sonst in einigen Untertests zu wenige Aufgaben u¨brig geblieben
wa¨ren. Mit derart wenigen Aufgaben wa¨re es nicht mehr sinnvoll eine bestimmte Fa¨hig-
keit mit einem Untertest zu messen. Inhaltliche Erkla¨rungen der Leistungsunterschiede
durch den Test selbst entziehen sich aufgrund der Geheimhaltung der Aufgaben einer
Evaluation und Optimierung.
Gegen die inhaltliche Gu¨te des EMS spricht auch das empirische Ergebnis, dass
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die Testleistungen am besten durch das Geschlecht und der Nationalita¨t (O¨ster-
reich/Deutschland) einer Kandidatin oder eines Kandidaten vorhergesagt werden
ko¨nnen. Dies fu¨hrt zu einem systematischen Ausschließen von bestimmten Personen-
gruppen. Neben den individuellen Konsequenzen kann dies auch auf Dauer mo¨gliche
Auswirkungen auf die Gesellschaft haben, wenn systematisch weniger Frauen ein Me-
dizinstudium beginnen. Zur Sicherung der Qualita¨t und der Effizienz des Verfahrens
mu¨ssen Diskriminierungen, die durch den Test zustande kommen, ausgeschalten wer-
den. Wie bereits Analysen nach dem Rasch-Modell zeigen sind einige Aufgaben nicht
verrechnungsfair hinsichtlich des Kriteriums Geschlecht (vgl. Spiel et al., 2008). Auch
wenn das Verfahren selbst die Personen nicht benachteiligt, so besteht dennoch ein
bildungswissenschaftliches Interesse die Einflussgro¨ßen auf die Leistung aufzudecken
und Erkla¨rungen fu¨r deren Wirksamkeit zu finden. Durch unterschiedliche Sozialisa-
tion haben die Kandidatinnen und Kandidaten ungleiche Voraussetzungen und somit
ungleiche Chancen. Entstehen diese Ungleichheitsdimensionen aufgrund der Soziali-
sierung, so hat dies fu¨r bildungswissenschaftliche Erkenntnisse und bildungspolitische
Entscheidungen große Bedeutung. Derartige Geschlechtseffekte ko¨nnen durch gleiche
Leistungsru¨ckmeldungen an die Ma¨dchen wie an die Jungen minimiert oder gar ausge-
schalten werden.
Zusa¨tzlich zu den bereits in der Literatur vorhandenen Befunde zur Einschra¨nkung
der Testgu¨te des EMS (vgl. Spiel et al., 2008) machen die Ergebnisse dieser Studie
nochmals deutlich, dass im Rahmen der Zulassung zum Medizinstudium nicht nur ein
einzelnes Verfahren einzusetzen ist. Es ist unrealistisch und unkritisch zu glauben,
dass die Eignung fu¨r das Medizinstudium grundsa¨tzlich mit einem einzigen Test fest-
zustellen sei. Fu¨r eine valide Prognose des Studiumerfolgs wa¨ren auch sicher nicht nur
leistungsspezifische Fa¨higkeiten und Fertigkeiten zu messen no¨tig.
Ein weiteres zentrales Ergebnis der Studie ist, dass der besuchte Schultyp einen Ein-
fluss auf die Testleistung im EMS hat. Einige Untertests des EMS orientieren sich
stark an naturwissenschaftlichen Inhalten. Entsprechend den Unterschieden in den
Lehrpla¨nen in den naturwissenschaftlichen Fa¨chern war ein deutlicherer Unterschied
zu erwarten gewesen. Insbesondere HTL-Absolventinnen und Absolventen sollten auf-
grund der facheinschla¨gigen Ausbildung eine signifikant ho¨here Leistung gegenu¨ber den
anderen Schultypen erzielen. Einschra¨nkend fu¨r diese Studie ist festzustellen, dass die
Stichprobenunterschiede zwischen den Schultypen teilweise sehr groß sind. Dies kann
zur Folge haben, dass Unterschiede nicht so leicht signifikant werden. Zudem gab es nur
wenige Kandidatinnen und Kandidaten, die eine HTL besucht haben. Mo¨gliche Effek-
te ko¨nnen aufgrund des mathematischen Zusammenhangs zwischen Stichprobengro¨ße
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und Signifikanz empirisch nicht gezeigt werden (vgl. Bortz & Do¨ring, 2006).
Hinsichtlich der regionalen Herkunft konnten keine relevanten Effekte zur Erkla¨rung
der Leistungsunterschiede im EMS gefunden werden. In der Literatur werden Effekte
auf die Leistung in nicht eindeutiger Richtung gefunden. Mit dem hier vorliegenden Er-
gebnis u¨ber den Einfluss der regionalen Herkunft auf objektive Leistungstest wird die
Hypothese gesta¨rkt, dass keine Unterschiede zwischen der regionalen Herkunft vorhan-
den sind. Dieses Ergebnis muss aber relativiert werden. Es ko¨nnte auch dadurch erkla¨rt
werden, dass es sich bei den Bewerberinnen und Bewerbern fu¨r ein Studium bereits um
eine spezielle Stichprobe handelt. Die regionale Herkunft gilt als Benachteiligungsfaktor
fu¨r das Ausscho¨pfen von Bildungsmo¨glichkeiten (Unger & Wroblewski, 2006), jedoch
die Gruppe der Studienbewerberinnen und Bewerber konnten diesen Ungleichheitsfak-
tor ausgleichen z.B. durch hohe Schulbildung der Eltern (vgl. Spiel et al., 2008). Bei
dieser spezielle Gruppe von Personen ist die regionale Herkunft nicht wirksam.
Zusa¨tzlich zu den bereits vorhandenen Ungleichheitsdimensionen wie beispielswei-
se regionale Herkunft und Wahl des Schultyps, ungleiche Sozialisierung von Ma¨dchen
und Jungen in der Schule und sozioo¨konomischer Status stellt ein Auswahlverfahren
grundsa¨tzlich eine weitere Hu¨rde zur Zulassung zum Hochschulstudium dar. Das Ver-
fahren sollte daher fair sein und nicht weiter die Ungleicheitsdimensionen stu¨tzen. Re-
gelma¨ßige Evaluationen zur Sicherung der Qualita¨t, der Fairness und der Effizienz des
Verfahrens sollten durchgefu¨hrt werden.
Ein sehr großes Problem, das sich hinsichtlich der empirischen Bewertung der Va-
lidita¨t und der Effizienz von Auswahlverfahren stellt ist, dass sie nur zum Einsatz
kommen, wenn eine Notwendigkeit fu¨r ihre Anwendung besteht und ihr Einsatz recht-
lich geregelt wird. Dies hat den entscheidenden Nachteil, dass immer die Gruppe der
’falsch negativ Selektierten’ (d.h. jene Personen, die das Erfolgskriterium erreichen aber
durch das Verfahren fa¨lschlicherweise ausgeschieden wurden) fu¨r Untersuchungen nicht
herangezogen werden kann. Derartig zensierte Datensa¨tze verhindern eine eindeutige
Bewertung der prognostischen Validita¨t und der Effizienz des Verfahrens (vgl. Kers-
ting, 2003; Kubinger, 2006). So auch im EMS. Fu¨r zuku¨nftige Auswahlverfahren wa¨re
es daher ratsam, dieses einer kurzen Probezeit mo¨glichst unter Realbedingungen zu
unterziehen, in der keine Selektion durch das Verfahren selbst stattfindet.
Die hier vorgestellten Ergebnisse und deren Erkla¨rungen erwecken vielleicht den Ein-
druck, dass der EMS zur Auswahl zum Studium der Humanmedizin nicht geeignet ist.
Diesem muss entgegen gehalten werden, dass bereits vorhandene Studien dem EMS eine
gute prognostische Validita¨t bescheinigen ko¨nnen (vgl. Ha¨nsgen & Spicher, 2000, 2001).
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Es ist auch sehr wahrscheinlich, dass der Großteil der gefundenen Geschlechts- und Na-
tionalita¨tsunterschiede aufgrund unterschiedlicher Sozialisation und unterschiedlichen
Bildungssystemen und Bildungskultur zustande kommt und in keinem direkten Zu-
sammenhang mit dem medizinischen Auswahlverfahren steht. Fu¨r zuku¨nftige Studien
sollten weitere Erkla¨rungsvariablen fu¨r die Testleistungen untersucht werden. Die hier
vorgelegten Befunde sollen prima¨r dazu beitragen, Wissenschaft und Politik fu¨r diese
Problematiken zu sensibilisieren und Forschung und Praxis anregen, weiter Aufmerk-
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Die vorliegende Untersuchung geht den Fragen nach ob 1) schulische Aspekte (Schulno-
ten und Schultyp), 2) die regionale Herkunft sowie 3) Geschlecht und Nationalita¨t die
Leistungen im Eignungstest fu¨r das Medizinstudium (EMS) erkla¨ren ko¨nnen. Zur Stei-
gerung des Informationsgehalts der Schulnoten wird zusa¨tzlich zum Notendurchschnitt
das Ausmaß der Homogenita¨t des Notenprofils untersucht. Eine weitere Fragestellung
dieser Studie untersucht, ob der Ausschluss von nicht verrechnungsfairen Aufgaben zu
einer besseren Prognosekraft der Erkla¨rungsvariablen fu¨hrt.
Der EMS ist das Kernstu¨ck im Auswahlverfahren zum Studium der Medizin an den
Medizinischen Universita¨ten Wien und Innsbruck. Die Daten der hier vorliegenden Stu-
die basieren auf der Evaluationsstudie von Spiel, Schober und Litzenberger (2008) im
Auftrag des Bundesministeriums fu¨r Wissenschaft und Forschung. Zu diesem Zweck
wurde am 06. Juli 2007 eine empirische Erhebung mit allen Studienbewerberinnen und
Studienbewerbern durchgefu¨hrt. Zusa¨tzlich zu den Testergebnissen und soziodemogra-
phischen Daten der Bewerberinnen und Bewerber wurde ein eigens hierfu¨r konstruierter
Fragebogen im Anschluss an den EMS vorgegeben.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Schulnoten (Einzelfachnoten und Durchschnittsnote)
und der Schultyp einen Beitrag zur Aufkla¨rung der Leistungsunterschiede zwischen
den Bewerberinnen und Bewerbern leisten ko¨nnen. Dies gilt fu¨r den Gesamttestwert
als auch fu¨r die Untertests. Von den Einzelfachnoten liefert die Mathematiknote den
gro¨ßten Erkla¨rungswert fu¨r die Testleistungen. Geschlecht und Nationalita¨t ko¨nnen
die Testleistungen am besten erkla¨ren. Als Ursachen hierfu¨r sprechen prima¨r Einflu¨sse
aus unterschiedlichen Sozialisierungen. Der Einbezug der Homogenita¨t des Notenprofils
sowie die regionale Herkunft liefern keine zusa¨tzlichen Erkla¨rungen fu¨r die Leistungs-
unterschiede zwischen den Personen. Durch den Ausschluss nicht verrechnungsfairer
Aufgaben kann die Prognosekraft der Erkla¨rungsvariablen nicht gesteigert werden.
Fu¨r zuku¨nftige Studien wird empfohlen weitere Pra¨diktoren zur Erkla¨rung der
Testleistungen in die Analysen aufzunehmen.




The present study investigates if 1) school factors (grades and kind of school), 2) re-
gional provenance, and 3) sex and nationality account for achievements in the aptitude
test for medicine (EMS). To enhance the information content of the grades, the measure
of the homogeneity of the grades-profile will be included in addition to the grade point
average. A further question of this study is to investigate the effect of excluding items
not in conformance with scaling fairness. It is expected that the exclusion increases the
power of the predictors.
The EMS is the key part of the selection process for the study of human medicine at
the Medical University of Vienna and Innsbruck Medical University.The data for this
study are based on the evaluation of Spiel, Schober, and Litzenberger (2008) conducted
at July 6th, 2007 by order of the Austrian Federal Ministry of Science and Research.
For this purpose, an empirical study with all applicants for a university place has
been performed. In addition to the test achievements and sociodemographic data, the
applicants had to fill in a specifically designed questionnaire.
The results show that grades (grades and grade point average) and kind of school
significantly account for the achievement differences between the applicants. These
effects are valid for both, Testscore and Subtests. Mathematics shows the highest effect
size of all grades. Of all predictors, sex and nationality show the highest effects. The
reason for this evidence is probably caused by different socializations. No evidence
has been found for the measure of homogeneity of the grades-profile and the regional
provenance. The exclusion of scaling unfair items did not increase the power of the
predictors.
For future studies, it is recommended to include more predictors for explaining the
achievements of the EMS.
Keywords : Evaluation, Academic Aptitude, Grades, Human Sex Differences, Selection
of Students, Medical Students
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A. Anhang
A.1. Auswahlverfahren fu¨r den Hochschulzugang
Die Analyse des Auswahlverfahrens im Studienjahr 2006/07 an den beiden Medizi-
nischen Universita¨ten (Wien und Innsbruck) zeigt eine deutliche Reduktion der Stu-
dienbewerberinnen und Studienbewerber von der Anmeldung bis zur Zulassung siehe
Tabelle A.1 (vereinfacht aus Kolland & Morgeditsch, 2007). Gesamt gab es in Wien
und Innsbruck 5611 Bewerberinnen und Bewerber von denen letztendlich nach der Vor-
anmeldung und nach dem Test 1190 zugelassen wurden. Dies entspricht einem Anteil
(einer Selektionsrate) von rund 21 Prozent. Zur Berechnung der prognostischen Vali-
Tabelle A.1.: Reduktion der Bewerberinnen und Bewerber im Verlauf der
Anforderungsschritte an den Medizinischen Universita¨ten Wien und Innsbruck
2006/07 (vereinfacht aus Kolland & Morgeditsch, 2007)
Wien Innsbruck Wien+Innsbruck
Perso¨nliche Anmeldung 3429 2182 5611
Teilnahme am EMS 2230 1415 3645
Zulassung 829 361 1190
Erfolgreiche (zugelassen) 24.2% 16.5% 21.2%
dita¨t ist die Basisrate notwendig. Diese ist in der Praxis nur sehr schwierig zu bestim-
men, es genu¨gt jedoch eine Abscha¨tzung ihrer Ho¨he (Spiel et al., 2007). In Anlehnung
an Stemmler (2005) wurde ebenfalls eine Basisrate von 60% bei der Hochschulauswahl
angenommen. Mit steigender Basisrate steigt die Wahrscheinlichkeit der Auswahl einer
geeigneten Person. Mit Hilfe der Taylor-Russell-Tafeln (Taylor & Russell, 1939; Lienert
& Raatz, 1998, S. 421) la¨sst sich der Prozentsatz der Geeigneten nach der Selektion
ermitteln.
Fu¨r eine ermittelte Selektionsrate von 21% und einer Basisrate von 60% ergeben sich
fu¨r verschiedene Validaten des Selektionsverfahren, die in Tabelle A.2 dargestellten
Werte Geeigneter und Ungeeigneter unter den Selektierten. Will man maximal 20%
Ungeeigneter nach dem Auswahlverfahren unter den Selektierten haben, so mu¨sste das
Verfahren bei 21% Selektionsrate eine prognostische Validita¨t von mindestens r = .4
aufweisen.
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A.1 Auswahlverfahren fu¨r den Hochschulzugang
Tabelle A.2.: Prozentsatz Geeigneter und Ungeeigneter fu¨r variierende Validita¨ten bei einer
Basisrate von 60% und einer Selektionsrate von 21%.











A.1.1. U¨berblick u¨ber die Untertests des EMS nach Ha¨nsgen und Spicher, 2007
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A.2. Struktur des deutschen Bildungssystems
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A.4.1. Verteilung der Nationalita¨ten






























































Tabelle A.4.: Bevo¨lkerung nach regionaler Herkunft fu¨r O¨sterreich und Deutschland, Stand:
31.12.2008.
O¨sterreich Deutschland
Regionale Herkunft Einwohner Prozent Einwohner Prozent
Großstadt > 50.000 2.651.622 31.79 32.636.681 39.80
mittelgroße Stadt 10.− 50.000 1.046.496 12.55 27.179.734 33.15
Kleinstadt bzw.
la¨ndliche Region < 10.000 4.643.206 55.67 22.185.985 27.06
Gesamt 8.341.324 100.00 82.002.400 100.00
Tabelle A.5.: Pru¨fgro¨ße Chi-quadrat (χ2) sowie beobachtete (fo) und erwartete (fe)
Ha¨ufigkeiten getrennt fu¨r O¨sterreich und Deutschland.
O¨sterreich Deutschland






Großstadt > 50.000 868 611 107.8 506 540 2.20
mittelgroße Stadt
10.− 50.000 418 241 129.5 457 450 0.11
Kleinstadt bzw.
la¨ndliche Region < 10.000 637 1070 175.5 395 367 2.07
Summe 1923 χ2 = 412.8** 1358 χ2 = 4.38
fo . . . beobachtete Ha¨ufigkeit ∗ ∗ . . . p < .01
fe . . . erwartete Ha¨ufigkeit
Entsprechend der drei erhobenen Kategorien (siehe 5.2.2) wurden alle Gemeinden des
Herkunftslandes (O¨sterreich, Deutschland) der Bevo¨lkerungszahl (Stand: 31.12.2008)
nach zugeordnet und die Summe der Einwohnerzahl fu¨r jede der drei Kategorien gebil-
det (Tabelle A.4). Die Daten hierfu¨r stammen fu¨r O¨sterreich aus der Registerza¨hlung
”
Endgu¨ltige Bevo¨lkerungszahl fu¨r die Finanzjahre 2009 und 2010 je Gemeinde“ (Sta-
tistik Austria, 2010) und fu¨r Deutschland aus dem Auszug des Gemeindeverzeich-
nisses “Gemeinden mit 5.000 und mehr Einwohnern nach Fla¨che und Bevo¨lkerung“
(Statistisches Bundesamt Deutschland, 2010b). Fu¨r Deutschland wurde die Kategorie
’Kleinstadt bzw. la¨ndliche Region < 10.000’ als Rest auf den
”
Bevo¨lkerungsstand am
31.08.2010“ (Statistisches Bundesamt Deutschland, 2010a) berechnet. Die Berechnung
der Abweichungen von der nationalen Verteilung erfolgten mittels eindimensionalen
χ2-Test (vgl. Bortz, 1999, S. 159). Tabelle A.5 zeigt die beobachteten und erwarte-
ten1 Ha¨ufigkeiten sowie den χ2-Wert fu¨r O¨sterreich und Deutschland. Fu¨r O¨sterreich
1Die erwarteten Ha¨ufigkeiten wurden entsprechend der Prozentwerte aus Tabelle A.4 gescha¨tzt
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zeigt sich auf dem 1%-Niveau eine signifikante Abweichung von der erwarteten Vertei-
lung (χ2(2;99%) = 9.21), fu¨r Deutschland hingegen ist die Abweichung nicht signifikant
(p = .1122).
A.4.3. Schultyp
Abbildung A.2.: Absolute Ha¨ufigkeitden der Kandidatinnen und Kandidaten der einzelnen
Schultypen (Quelle: Medizinische Universita¨ten Wien und Innsbruk).
2Die Signifikanz p wurde bei gegebenen χ2-Wert in MS-Excel mit der Funktion CHIVERT berech-




A.5. Bildung des Notenprofils
Die im Fragebogen in einer 5-stufigen Skala erhobenen letzten Schulnote (Matu-
ra/Abitur) fu¨r die sechs Fa¨cher Deutsch, Englisch, Mathematik, Biologie, Chemie und
Physik wurden fu¨r weitere Berechnungen zur Analyse des Notenprofils wie folgt zu-
sammengefasst. Zuna¨chst wurde das arithmetische Mittel aus allen Noten berechnet.
Diese Werte wurden in das u¨bliche Schulnotensystem (1 bis 5) wie folgt kategorisiert:
• Werte von 1 bis 1.49 wurden zu 1
• Werte von 1.51 bis 2.49 wurden zu 2
• Werte von 2.51 bis 3.49 wurden zu 3
• Werte von 3.51 bis 4.49 wurden zu 4
• Werte von 4.51 bis 5 wurden zu 5
Noten-Mittelwerte die genau zwischen zwei Noten lagen (Bsp. 1.5; 2.5 usw.) wurden, um
einen systematischen Rundungsfehler zu umgehen, basierend auf einer Zufallsfunktion3
abgerundet, wenn die Zufallszahl 0 war und aufgerundet, wenn die Zufallszahl 1 war.
3RND(RV.UNIFORM(0,1)); RV.UNIFORM(min, max). Numerisch. Erzeugt eine Reihe von gleich-




Tabelle A.6.: Bivariate (Inter-)Korrelationen der Schulnoten, Durchschnittsnote und der
Testwerte.
Korrelation r
2 3 4 5 6 7 8 9
Schulnoten
1. Deutsch 0.45 0.26 0.32 0.27 0.25 0.57 -0.11 -0.11
2. Englisch 1.00 0.27 0.25 0.22 0.25 0.56 -0.15 -0.15
3. Mathematik 1.00 0.33 0.40 0.45 0.63 -0.29 -0.27
4. Biologie 1.00 0.47 0.41 0.60 -0.10 -0.09
5. Chemie 1.00 0.52 0.67 -0.12 -0.11
6. Physik 1.00 0.65 -0.11 -0.09
7. Durchschnittsnote 1.00 -0.21 -0.20
Testwerte
8. ungeku¨rzte Version 1.00 0.95
9. verku¨rzte Version 1.00
alle Korrelationen signifikant: p < .01




Tabelle A.7.: Mittelwerte der Einzelfachnoten und der Durchschnittsnote,
Stichprobenumgfang (n); getrennt nach Geschlecht und Nationalita¨t.
A.7. Leistungsunterschiede in Abha¨ngigkeit von Einzelfachnoten,
regionaler Herkunft, Geschlecht und Nationalita¨t
A.7.1. Testwert (Einzelfachnoten)
listenweiser Ausschluss von 675 Personen (N=2948).
Verletzung der Voraussetzungen:
Levene-Test: sign. (p = .018; ungeku¨rzte Testversion)
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Geschlecht und Nationalita¨t
Tabelle A.8.: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Stichprobenumfa¨nge (n)
des Testwerts nach regionale Herkunft, Geschlecht und Nationalita¨t;




Tabelle A.9.: Effekte der Einzelfachnoten, Geschlecht und Nationalita¨t in den einzelnen
Untertests (nur signifikante Ergebnisse); F-Wert, Signifikanz (p) und
Effektsta¨rke (η2p) der ungeku¨rzten Testversion.
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A.7 Leistungsunterschiede in Abha¨ngigkeit von Einzelfachnoten, regionaler Herkunft,
Geschlecht und Nationalita¨t
Tabelle A.10.: Effekte der Einzelfachnoten, Geschlecht und Nationalita¨t in den einzelnen
Untertests (nur signifikante Ergebnisse); F-Wert, Signifikanz (p) und
Effektsta¨rke (η2p) der verku¨rzten Testversion.
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Tabelle A.11.: Signifikanz (p), Effektsta¨rken (η2p), Mittelwerte (M), Standardabweichungen
(SD) und Stichprobenumfa¨nge (n) des Faktors Geschlecht (w/m) fu¨r alle
Untertests; ungeku¨rzte und verku¨rzte Testversion.
Tabelle A.12.: Signifikanz (p), Effektsta¨rken (η2p), Mittelwerte (M), Standardabweichungen
(SD) und Stichprobenumfa¨nge (n) des Faktors Nationalita¨t (O¨/D) fu¨r alle
Untertests; ungeku¨rzte und verku¨rzte Testversion.
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A.8 Leistungsunterschiede in Abha¨ngigkeit von der Durchschnittsnote, regionaler
Herkunft, Geschlecht und Nationalita¨t
A.8. Leistungsunterschiede in Abha¨ngigkeit von der




unabha¨ngige Variablen: Durchschnittsnote (1 bis 4), Geschlecht (weiblich, ma¨nn-




ungeku¨rzte Testversion: sign. (p = .003); verku¨rzte Testversion: sign. (p = .028)
Tabelle A.13.: Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Stichprobenumfa¨nge (n)
des Testwerts nach Durchschnittsnote, Geschlecht und Nationalita¨t;




AVn: Untertests (M = 100; SD = 10)
QFP, SFIG, TV, PO, MNGV, Figuren, Fakten, Muster, DuT, Konz
Verletzung der Voraussetzungen:
ungeku¨rzte Testversion: Box-M-Test: sig. (p = .004)
Levene-Test: sign.(p < .05) fu¨r TV, PO und DuT
verku¨rzte Testversion: Box-M-Test: sign. (p = .007)
Levene-Test: sign.(p < .05) fu¨r SFIG, PO und DuT
Tabelle A.14.: Signifikanz (p), Effektsta¨rken (η2p), Mittelwerte (M), Standardabweichungen
(SD) und Stichprobenumfa¨nge (n) des Faktors Durchschnittsnote (1/2/3/4)
fu¨r alle Untertests; ungeku¨rzte und verku¨rzte Testversion.
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A.8 Leistungsunterschiede in Abha¨ngigkeit von der Durchschnittsnote, regionaler
Herkunft, Geschlecht und Nationalita¨t
Tabelle A.15.: Signifikanz (p), Effektsta¨rken (η2p), Mittelwerte (M), Standardabweichungen
(SD) und Stichprobenumfa¨nge (n) des Faktors Geschlecht (w/m) fu¨r alle
Untertests; ungeku¨rzte und verku¨rzte Testversion.
Tabelle A.16.: Signifikanz (p), Effektsta¨rken (η2p), Mittelwerte (M), Standardabweichungen
(SD) und Stichprobenumfa¨nge (n) des Faktors Nationalita¨t (O¨/D) fu¨r alle
Untertests; ungeku¨rzte und verku¨rzte Testversion.
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A Anhang
A.9. Einfluss des Schulnotenprofils
Tabelle A.17.: Durchschnittliche Testwerte (M), Standardabweichungen (SD) und
Stichprobenumfa¨nge (n) in Abha¨ngigkeit der Durchschnittsnote und des
Ranges; ungeku¨rzte und verku¨rzte Testversion.
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A.10 Leistungsunterschiede in Abha¨ngigkeit vom Schultyp, Durchschnittsnote und
Geschlecht
A.10. Leistungsunterschiede in Abha¨ngigkeit vom Schultyp,
Durchschnittsnote und Geschlecht
Tabelle A.18.: Durchschnittliche Testwerte (M), Standardabweichungen (SD) und
Stichprobenumfa¨nge (n) in Abha¨ngigkeit des Schultyps und der
Durchschnittsnote (Note); ungeku¨rzte und verku¨rzte Testversion.
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A Anhang
Tabelle A.19.: Post-hoc Paarvergleiche (nach Scheffe´) der Schultypen; ungeku¨rzte und
verku¨rzte Testversion.
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A.10 Leistungsunterschiede in Abha¨ngigkeit vom Schultyp, Durchschnittsnote und
Geschlecht
Tabelle A.20.: Durchschnittliche Testwerte (M), Standardabweichungen (SD) und
Stichprobenumfa¨nge (n) in Abha¨ngigkeit des Schultyps und des Geschlechts;
ungeku¨rzte und verku¨rzte Testversion.
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